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Vorwort 


Die Aufgaben der International-vergleichenden Berufsbildungsforschung haben 
durch die fortschreitende europäische Integration eine noch stärker ins Auge 
fallende Aktualität erfahren. In diesem Zusammenhang geht es primär um die 
Frage, wie die unterschiedlichen Länder ihre Berufsbildung konkret organisie- 
ren, wie diese im Kontext des jeweiligen Gesamtbildungssystems eingebettet ist 
und welche Wertschätzung Regierungen sowie Gesellschaften diesem Bereich 
zukommen lassen. Nicht nur auf dem Gebiet der Bildung, sondern in vie- 
len Lebensbereichen, rücken hier — nicht zuletzt durch die Forschungs- und 
Austauschprogramme der EU — auch die Länder Ost- und Südosteuropas mit 
ihren jeweiligen Entwicklungstatbeständen sowie -perspektiven in den Fokus 
wissenschaftlicher Analysen. 

Die auf Länder in Osteuropa ausgerichtete Berufsbildungsforschung hat 
sich bislang diesem Thema kaum zugewandt. Daher kann eine Lücke in der 
Forschungslandschaft konstatiert werden. Dies gilt nicht nur für Länderstu- 
dien, vor allem solche, die sich auf die Nachfolgestaaten der ehemaligen 
Sowjetunion beziehen, sondern auch für Fragen der theoretischen Verortung 
neuer Erkenntnisse im Rahmen der Vergleichenden Erziehungswissenschaft bzw. 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik als einem wichtigen Segment innerhalb der 
Berufsbildungsforschung. 

In diesen Kontext ist auch das Thema der Studie von Vera Braun verortet. Sie 
thematisiert, inwieweit der „Realtypus“ Ukraine mit Blick auf das dortige Berufs- 
bildungssystem von einer idealtypischen Modellierung der Beziehungen zwischen 
Meritokratie und Berufsbildung abweicht bzw. welche Übereinstimmungen hier 
vorliegen. Damit ist der komparative Charakter (i. w. S. systematischen Ver- 
gleichens) der Studie benannt, zugleich jedoch die spezifische Perspektive der 
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Autorin, sich nicht „nur“ mit strukturellen Fragen der ukrainischen Berufsbil- 
dung zu befassen (was an sich schon ein innovatives Forschungsanliegen für 
die deutschsprachige vergleichende Forschung wäre), sondern diese in einem 
metatheoretischen Bezugsrahmen zu verorten. Dieser ist durch die aus der Sozio- 
logie herrührende Lehre von den Idealtypen markiert, bei der es darum geht, 
nicht in einem „impressionistischen“, „theorielosen“ Stadium der Materialsamm- 
lung und Informationsbereitstellung zu stagnieren, sondern einen kategorialen 
sowie analytischen Referenzrahmen zu schaffen, mit dessen Hilfe sowohl die 
Komplexität der Erscheinungen der Berufsbildung als auch diesbezügliche zwi- 
schenstaatliche Alteritäten präzise erschlossen und lokalisiert werden können. 
Das vorliegende Buch füllt demnach in zweifacher Weise eine Forschungslücke: 
Zum Einen, was die berufspädagogische „Terra Inkognita“ Ukraine angeht, zum 
Andern, was die metatheoretische Verortung der Erkenntnisse zum ukrainischen 
Berufsbildungssystem angeht. 

Die skizzierte Bearbeitung dieser Forschungslücken fügt sich folglich her- 
vorragend in den Fokus der vorliegenden Schriftenreihe „Internationale Berufs- 
bildungsforschung“ ein und wird sicherlich auf eine interessierte Leserschaft 
treffen. 


Thomas Deißinger 
Matthias Pilz 
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Problemstellung und Vorgehensweise 


1.1 Die Randständigkeit beruflicher Bildung als Teil des 
doppelten Wertschätzungsproblems der beruflichen 
Lehrerbildung in der Ukraine und ihre Relevanz 


Die etablierte international vergleichende Berufsbildungsforschung widmet sich 
der Aufgabe, „für spezifische nationale oder supranationale Problemlagen in 
erzieherisch relevanten sozialen Bezugsfeldern sensibel zu werden“ (Deißin- 
ger/Frommberger 2010, 343). Osteuropa und der post-sowjetische Teil Mitteleu- 
ropas bleiben dabei trotz der geografischen Nähe zu Deutschland in der deutschen 
berufs- und wirtschaftspädagogischen Literatur weitgehend ausgespart. Es finden 
sich nur wenige Beiträge über die berufliche Bildung in diesen Ländern; und 
dies, obwohl die berufliche Bildung nach Anweiler (1981) historisch gesehen in 
den damaligen sowjetischen Ländern ein tragendes Element des Bildungswesens 
ausmachte. Ein großer Teil dieser Staaten verfügt über eine Sowjetvergangen- 
heit. Da die Sowjetregierung in vielerlei Hinsicht zu westeuropäischen Ländern 
gegensätzliche ideologische Ausrichtungen verfolgte, bieten sich hochinteressante 
und relevante Vergleiche an. Gerade in der Unterschiedlichkeit kann ein gegen- 
seitiger Gewinn liegen, denn eine Kontrastierung ermöglicht eine analytische 
Schärfung bestehender Deskriptionen unterschiedlicher, regionsspezifischer Arten 
der beruflichen Bildung. 

Ein mittel-/osteuropäisches Land, dem in der Berufs- und Wirtschaftspädago- 
gik bisher kaum Aufmerksamkeit geschenkt wurde, ist die Ukraine. Seit dem 
Übergang zur Marktwirtschaft zu Beginn der 1990er Jahre kämpft das Land um 
wirtschaftliche Stabilität. Sowohl in der Vergangenheit als auch in der Gegen- 
wart wirken sich externe und interne Ereignisse und Problemlagen negativ auf 
die wirtschaftliche Situation aus: 
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— Die Finanzkrise 2008 traf die Ukraine hart (vgl. zum Beispiel Becker/Raza 
2008, 104 £.; Gabrisch 2008; Äslund/Barth 2010). 

— Aufgrund der Krim-Annexion und der Kämpfe in der Ostukraine ist die 
politische Lage angespannt (vgl. zum Beispiel Luchterhandt 2014; Pradetto 
2014). 

— Das revolutionsbereite Volk setzt sich gegen die korrupten Eliten zur Wehr 
(Simon 2005; 2014). 


Als Land mit großem Reichtum an äußerst fruchtbaren Böden und an Boden- 
schätzen (Rudenko/Botschkowska 2009, 122; Kappeler 2019, 17 ff.) gehört die 
Ukraine nur bedingt zu den Ländern, die zur Wohlstandssicherung auf ihren Wis- 
sensschatz und -vorsprung angewiesen sind. Vielmehr sind es praktisch orientierte 
Berufe, die für die ukrainische Wirtschaft von großer Relevanz sind. Jedoch 
zeigen Statistiken, dass Akademiker/-innen den Arbeitsmarkt überschwemmen, 
deren Fähigkeiten häufig nur wenig den Bedarfen der Arbeitgeber/-innen entspre- 
chen. Gleichzeitig mangelt es an qualifizierten Arbeiter/-innen mit einer soliden 
Berufsausbildung. Zudem befindet sich die ukrainische Arbeitsproduktivität sta- 
tistisch auf geringem Niveau (Suprun et al. 2012; vgl. auch Del Carpio et al. 
2017; MES 2017-2019c; ETF 2019b). Insofern ist der Ausbau des ukrainischen 
Berufsbildungssystems, und darin inbegriffen der beruflichen Lehrerbildung, eine 
dringliche Angelegenheit für dieses Land (vgl. Suprun et al. 2012, 9 f., ETF 
2017c, 8 f.). 

Um die berufliche Lehrerbildung in der Ukraine zu stärken, führten mehrere 
Institutionen aus der Ukraine, Deutschland, Spanien und Österreich in der Zeit 
von Oktober 2016 bis Oktober 2018 unter dem Akronym ITE-VET! gemeinsam 
ein EU-gefördertes Erasmus + -Kapazitätsaufbauprojekt durch. Die Koordina- 
tion übernahm der Lehrstuhl für Wirtschaftspädagogik I der Universität Konstanz 
unter Leitung von Prof. Dr. Dr. h.c. Thomas Deißinger. Bedarfsanalysen und 
Hintergrundrecherchen offenbarten ein „doppeltes Wertschätzungsproblem“ der 
beruflichen Lehrerbildung in der Ukraine. Es äußert sich zum einen in einer 
Geringschätzung des Lehrerberufs. Zum anderen leidet die berufliche Bildung 
als solche an fehlender sozialer Akzeptanz. 

Seit dem Ende der Sowjetunion hat der Lehrerberuf in der Ukraine seine vor- 
mals gute Reputation weitgehend verloren (Koshmanova/Ravchyna 2008, 147 f.; 
Kutsyuruba 2011, 296; Borkach 2013, 528; Bak 2014, 65; Kutsyuruba/Kovalchuk 
2015, 41). Hierfür existiert eine Vielzahl an Gründen. Die Lehrerbildung ist 
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nach wie vor in dem theoretischen Paradigma totalitären Denkens der Sowjet- 
zeit verhaftet (Koshmanova/Ravchyna 2008, 137, 154; Kutsyuruba 2011, 302). 
Die methodische Ausrichtung gilt als überholt (Gresham/Ambasz 2019, 6). Auf- 
grund der mangelnden Attraktivität des Lehrberufs fehlt es an Nachwuchs und die 
Lehrerschaft überaltert (ETF 2017c, 9; Gresham/Ambasz 2019, 19 £.). Über Päd- 
agogische Universitäten weiß man, dass sich dort tendenziell leistungsschwächere 
Abiturient/-innen einschreiben, die kaum Alternativen haben (Gresham/Ambasz 
2019, 19). 40 % der aktiven Lehrpersonen haben ein Alter von mindestens 55 
Jahren erreicht (Gresham/Ambasz 2019, 20), sodass ein großer Anteil der berufs- 
tätigen Lehrer/-innen zur Sowjetzeit ausgebildet wurde. Die Nachwuchssorgen 
hängen unter anderem mit dem geringen Lohnniveau zusammen. Ein Lehrerge- 
halt reicht kaum, um den Lebensunterhalt zu bestreiten, sodass viele zusätzlich 
andere Jobs ausüben (Koshmanova/ Ravchyna 2008, 148; Kutsyuruba 2011, 302; 
Kavtseniuk et al. 2015, 20 f.; Klein 2018, 119). Damit haben sie einen Anreiz, sich 
die Lehrtätigkeit so einfach wie möglich zu gestalten, um Zeit für andere Arbeits- 
stellen zu sparen (Koshmanova/Ravchyna 2008, 148). Viele Lehrkräfte haben den 
Bildungsbereich verlassen, um in der Wirtschaft mehr Geld zu verdienen (Hell- 
wig/Lipenkowa 2007, 812; Kutsyuruba 2011, 296). Bezüglich Lehrer/-innen an 
beruflichen Schulen ist von einem Motivationsproblem die Rede (ETF 2019a, 
64). In der Lehrerbildung setzt man den Akzent auf theoretische Inhalte (Koshma- 
nova/Ravchyna 2008, 55), während für Schulpraktika gewöhnlich sechs Wochen 
angesetzt werden (Borkach 2013, 154). Der geringe Praxisanteil lässt kaum darauf 
hoffen, dass die Absolvent/-innen in der Lage sind, guten Unterricht zu halten. 
Auch die Mehrbelastung und das niedrige Motivationsniveau sind einer hohen 
Unterrichtsqualität abträglich, was einen weiteren Beitrag zum geringen sozialen 
Prestige der Lehrer/-innen leistet. 

Wie der Lehrerberuf an sich erfährt auch die berufliche Bildung als Teil des 
zentralistisch vom Staat gesteuerten Bildungssystems aktuell wenig gesellschaft- 
liche Anerkennung (Zeludenko/Sabitowa 2015, 854 f.; MES 2017-2019c; ETF 
2019a, 41; Friedman/Trines 2019; Kooperation international 2019). Dies zeigt 
sich unter anderem in Statistiken, die der Ukraine einen international sehr hohen 
Bildungsstand nachweisen, der sich in einer hohen Anzahl an Akademiker/- 
innen äußert (s. Abbildung 1.1). Währenddessen wird die berufliche Bildung 
als Auffangbecken für Sozial- und Leistungsschwache verstanden (Kooperation 
international 2012; Suprun et al. 2012, 18; Zeludenko/Sabitowa 2015, 862; Del 
Carpio etal. 2017, 92; ETF 2017c, 6; Radkevych etal. 2018, 131 f.). Von der star- 
ken Orientierung an der beruflichen Bildung während der UdSSR ist nicht mehr 
viel übriggeblieben. Seit dem Ende der Sowjetunion gingen die Zahlen ukraini- 
scher Jugendlicher, die sich für den berufsbildenden Weg entschieden, in großem 
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Ausmaß zurück (Gebel/Noelke 2011, 30; Kavtseniuk et al. 2015, 49 f.; SSC 2018, 
124-129; Friedman/Trines 2019), obwohl eine Hybridqualifikation existiert, die 
einen berufsqualifizierenden Abschluss und die Hochschulreife umfasst (Koope- 
ration international 2019). Grund für die Randständigkeit der beruflichen Bildung 
ist unter anderem die Wichtigkeit von Bildungszertifikaten, insbesondere von 
Hochschulabschlüssen (Gorobets 2008, 98; Libanova et al. 2013, 39 f.). 


1980 1985 1990 1995 2000 2005 2010 
—+- Ukraine Deutschland —— Japan 
—— Polen —e— Ungarn — Frankreich 


Abbildung 1.1 Bildungsstand der ukrainischen Bevölkerung mit einem Alter von min- 
destens 15 Jahren mit tertiärer Bildung (unvollständig und abgeschlossen) im Vergleich zu 
ausgewählten Ländern, 1980-2010, in %. (Datenquelle: World Bank Group 2020) 


In der beruflichen Lehrerbildung scheinen sich die beiden Stränge des Wert- 
schätzungsproblems zu kreuzen, glaubt man den geringen Zahlen an Absolvent/- 
innen, die den Weg in den Lehrberuf an beruflichen Schulen finden. Gleichzeitig 
bleiben mit aktuell etwa 3 000 unbesetzten Lehrerstellen in der beruflichen Bil- 
dung 9 % vakant (Melnyk 2017. 3.3; ETF 2019a, 14) — und dies trotz der 
gesunkenen Schülerzahlen. 

Da eine ausführliche Betrachtung beider Problemstränge den Rahmen einer 
Dissertation sprengen würde, ist eine Schwerpunktsetzung notwendig. Beide 
Stränge sind von großer gesellschaftlicher Relevanz. Im vorliegenden Fall fällt 
die Entscheidung für die Wertschätzung beruflicher Bildung. Grund dafür ist, 
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dass die berufliche Bildung in der Disziplin der Berufs- und Wirtschaftspädago- 
gik eine zentralere Position einnimmt. Forschung zum Lehrerberuf befindet sich 
auf einer Ebene, die Überschneidungen mit der Berufs- und Wirtschaftspädago- 
gik aufweist, die berufliche Bildung befindet sich hingegen innerhalb des berufs- 
und wirtschaftspädagogischen Betrachtungsbereichs. Somit ist der zu erwartende 
Beitrag zur Forschung der Disziplin potenziell größer, wenn die Wertschätzung 
der beruflichen Bildung thematisiert wird anstatt jener des Lehrerberufs. 


1.2 Die Wertschätzung beruflicher Bildung als Teil des 
Meritokratiediskurses in der Berufs- und 
Wirtschaftspädagogik 


Einige Merkmale des ukrainischen Bildungssystems, die mit der Wertschätzungs- 
problematik der beruflichen Bildung verknüpft sind, erinnern an Aspekte des 
Meritokratie-Diskurses in der deutschsprachigen Berufs- und Wirtschaftspäd- 
agogik: eine hierarchische Ordnung des Bildungssystems und von Bildungsab- 
schlüssen; eine Bildungsexpansion zugunsten der akademischen und auf Kosten 
der beruflichen Bildung; eine Marginalisierung beruflicher Bildung; eine große 
Bedeutung von Bildungszertifikaten für den sozialen Status und die Berufspo- 
sition; eine zentralistische, staatlich dominierte Steuerung des Bildungssystems 
(vgl. Hörner 1994; Georg 1998; Frommberger 2009; 2012; Ott 2015; Deißinger 
2019). Diese Parallelen legen den Ansatz nahe, das Wertschätzungsproblem der 
beruflichen Bildung in der Ukraine mit Blick auf die meritokratische Denkfigur 
zu untersuchen. 

Die Berufs- und Wirtschaftspädagogik greift bei der Thematisierung von Meri- 
tokratie meist auf soziologische Ansätze zurück. Prominentestes Beispiel sind 
die arbeits- und bildungssoziologischen Texte von Lutz (1979; 1986) über die 
„meritokratische Logik“, wie sie in Frankreich zum Tragen kommt, und seine 
Befunde, die in die Entwicklung der Theorie der gesellschaftlichen Effekte ein- 
flossen. Meritokratie selbst steht in berufs- und wirtschaftspädagogischen Texten 
in aller Regel nicht im Zentrum des Erkenntnisinteresses, sondern wird eher am 
Rande gestreift, wenn Phänomene untersucht werden, die auf eine meritokrati- 
sche Orientierung zurückgeführt werden. Zu diesen Phänomenen gehören zum 
Beispiel die Bildungsexpansion, Akademisierungsprozesse, die Durchlässigkeit 
zwischen beruflicher und akademischer Bildung sowie die Berechtigungsfunk- 
tion beruflicher Bildung. In der Berufs- und Wirtschaftspädagogik ist Meritokratie 
in einem engeren Sinne rezipiert worden, als Verknüpfung des Bildungswesens 
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bzw. von zertifizierten Abschlüssen aus diesem mit hierarchisch gedachten beruf- 
lichen Positionen. So versteht Frommberger unter Verweis auf Lutz (1979) unter 
Meritokratie die „Verbindung von schulischen Abschlüssen und beruflichen Posi- 
tionszuweisungen“ (Frommberger 2009, 2). Eine meritokratische Steuerung des 
Bildungswesens beinhaltet ihm zufolge neben Selektionsmechanismen eine strikte 
Trennung verschiedener Arten von Bildung und deren hierarchische Anordnung. 
Dabei wird berufliche Bildung unterhalb von allgemeiner bzw. akademischer 
Bildung eingruppiert und eher von Jugendlichen mit „niedriger“ sozialer Her- 
kunft besucht. Die in vielen Gesellschaften stattfindende Reproduktion sozialer 
Ungleichheit ruft Forderungen nach mehr Durchlässigkeit im Bildungssystem 
und Förderung der Attraktivität der beruflichen Bildung hervor. Um Chancen- 
gerechtigkeit zu erwirken, wird die Vergabe von Hochschulberechtigungen in der 
beruflichen Bildung verlangt (Frommberger 2009, 2 ff.; Frommberger 2012, 171). 

Auch Georg thematisiert Meritokratie in Verbindung mit hierarchischen Klas- 
sifizierungen von Bildungsabschlüssen. Hier ist die Rede von einer Verdrängung 
„fachspezifischer Qualifizierung“ (Georg 1998, 63; vgl. auch Hörner 1994, 291). 
Dies wird vor allem für Bildungssysteme diskutiert, die kein eigenständiges Sys- 
tem der beruflichen Bildung aufweisen, das als gleichberechtigt neben anderen 
Systemen existieren könnte und eine eigene Sinnreferenz besäße (Georg 1998, 
63; Deißinger 2001b, 11). 

In Bezug auf das als meritokratisch bekannte Frankreich wird die zentralis- 
tische Steuerung des Schulwesens durch den Staat betont, außerdem Tendenzen 
zur Theoretisierung und zur Höherwertung allgemeiner bzw. akademischer Bil- 
dung gegenüber beruflicher bzw. praxisbezogener Bildung (Hörner 1994, 294; 
Greinert 1999, 33 ff.; Deißinger/Frommberger 2010, 347). In der französischen 
Hierarchie der Bildungsabschlüsse rangiert der Fachabschluss einer Berufsfach- 
schule auf einer Stufe mit einer abgebrochenen Schulbildung am Gymnasium. Da 
berufliche Bildungsgänge (Lehre und Berufsfachschule) kein Abitur voraussetzen, 
werden sie als geringwertig angesehen (Hörner 1994, 288). Ott nimmt in ihrer 
Doktorarbeit über Frankreich ebenfalls auf die meritokratische Logik Bezug, vor 
allem im Hinblick auf die relative Geringschätzung beruflicher Bildungsgänge 
(Ott 2015, 222-233). Deißinger erkennt in der Logik des französischen Bil- 
dungssystems eine „meritokratische“ anstelle einer etwaigen „qualifikatorischen“ 
Denkfigur; die Berechtigungsfunktion des Bildungssystems, inklusive der beruf- 
lichen Bildung, dominiert demnach die fachliche Qualifikation, die sich an den 
Bedürfnissen des Arbeitsmarktes orientiert (Deißinger 2001b, 11 f.). 

Neben Frankreich-Studien, die die Thematik der Meritokratie aufgreifen, exis- 
tiert ein Vergleich zwischen Japan und Deutschland. Hier nimmt Eswein jeweils 
einen Soll-Ist-Abgleich des Fortschritts des meritokratischen Ideals in Japan 
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und Deutschland vor, der der vergleichenden Erziehungswissenschaft zugeord- 
net werden kann und Bezüge zur Berufs- und Wirtschaftspädagogik aufweist. 
Ihr Ziel ist es, Aussagen darüber machen zu können, ob die Mehrgliedrigkeit 
(wie in Deutschland) bzw. Eingliedrigkeit (wie in Japan) von Bildungssys- 
temen ungleiche Zugangschancen von Jugendlichen unterschiedlicher sozialer 
Herkunft zur „höheren“ Bildung verursacht. Basis bilden Daten zum Bildungsab- 
schluss, zur sozialen Herkunft und zum Elitestatus. Sie kommt zu dem Ergebnis, 
dass in beiden Ländern die soziale Herkunft sowohl den Bildungserfolg als 
auch die Zugehörigkeit zur Elite bestimmt, wobei sich die bildungspolitischen 
Anstrengungen beider Länder deutlich unterscheiden (Eswein 2005). 

Aktuell widmet sich Deißinger in einem Beitrag der Frage, inwiefern es der 
Bildungspolitik Kanadas in der jüngeren Vergangenheit gelungen ist, die Kluft 
zwischen beruflicher und allgemeiner bzw. akademischer Bildung zu überwinden. 
Kanada dient dabei als Beispiel für ein angelsächsisches Land mit schwach ausge- 
prägter Infrastruktur in der beruflichen Bildung. Mit hybriden Ausbildungsformen 
wird dort versucht, die Wertschätzung beruflicher Elemente in der Bildungsland- 
schaft zu erhöhen. Dadurch sollen die Dysfunktionen der meritokratischen Logik 
behoben werden, die einen Hochschulabschluss als unabdingbare Voraussetzung 
für eine erfolgreiche Berufslaufbahn kolportiert (Deißinger 2019). 

Insgesamt existiert nach Kenntnis der Verfasserin keine systematische Ana- 
lyse über den Zusammenhang zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung, 
die die bekannten Effekte verbindet und den Ablauf skizzierter Entwicklungen 
präzisiert. Für die vorliegende Arbeit folgt daraus, dass erst grundlegend und 
systematisch der Zusammenhang zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung 
untersucht werden muss, bevor Rückschlüsse auf die Ukraine gezogen wer- 
den können. Es sind zentrale und aktuelle berufs- und wirtschaftspädagogische 
Themen, wie zum Beispiel Akademisierung, Fachkräftemangel, Beschäftigungs- 
fähigkeit, fachspezifische Qualifizierungsprozesse etc., die sich mit Meritokratie 
verbinden lassen. Angesichts der meritokratischen Leistungsorientierung moder- 
ner Gesellschaften und der meritokratischen Kopplung von Berufspositionen 
an formale Bildungsabschlüsse sind international Akademisierungsprozesse zu 
beobachten. Die berufliche Bildung hat oftmals einen schweren Stand und ver- 
liert an Zulauf, während der Fachkräftemangel wächst. Allerdings besitzt sie 
für bestimmte Sektoren des Beschäftigungsmarkts eine wichtige qualifizierende 
Aufgabe. Insofern erscheint das Unterfangen, den Zusammenhang zwischen 
Meritokratie und beruflicher Bildung in den Blick zunehmen, lohnenswert. Die 
nachfolgende Betrachtung des ukrainischen Falls erschließt berufsbildungsseitig 
ein bislang in der Disziplin recht unbekanntes Land und verheißt Aufschlüsse 
für die ukrainische Bildungspolitik, aber auch die EU-Politik, die an Einfluss auf 
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die Ukraine gewinnt, seit diese das EU-Assoziierungsabkommen unterzeichnet 
hat. Nicht zuletzt stellt die Analyse von Problemlagen und deren Handhabung 
aus Ländern mit historisch-ideell völlig anderem Hintergrund eine wichtige Per- 
spektive zur Verfügung, denn in manchen Bereichen sind Ausprägungen dort 
bereits mehr und extremer vorhanden, zum Beispiel was den Gleichheitsaspekt 
in der Bildung angeht. Daraus lassen sich beispielsweise erwartbare Effekte von 
Bildungsreformen ableiten?. Dies ist jedoch nicht Ziel und Aufgabe der vorlie- 
genden Arbeit, die zunächst das Forschungsfeld der beruflichen Bildung in der 
Ukraine erschließt, um eine Grundlage für etwaige Vergleiche in der Zukunft zu 
schaffen. 


1.3 Fragestellung und Vorgehensweise 


Eine gängige Vorgehensweise der komparativen Berufsbildungsforschung ist es, 
„von der gewachsenen empirischen Vielfalt der nationalen Lösungsmuster zu 
abstrahieren, um damit zugleich ein heuristisches Instrumentarium für den inter- 
nationalen Vergleich zu gewinnen“ (Deißinger/Frommberger 2010, 345). Dem 
schließt sich das Verfahren der vorliegenden Arbeit an, jedoch ohne Typologien 
zu intendieren. Ziel ist es, idealtypisch den Zusammenhang zwischen Meritokratie 
und beruflicher Bildung zu erforschen und dabei einen Bezug zur Wertschätzung 
beruflicher Bildung herzustellen. Es geht weniger um den Vergleich von einzelnen 
Nationen als um den Vergleich des (ukrainischen) Realtypus mit einem ideal- 
typischen „meritokratischen“ Muster. Dessen Kriterien und Merkmale werden 
erarbeitet, um eine „quasi universelle Bezugsgröße für die Analyse und Beur- 
teilung der Unterschiede und Gemeinsamkeiten“ (Deißinger/Frommberger 2010, 
346) zu konstruieren, an der die Realität gespiegelt werden kann. Um der Unter- 
schiedlichkeit nationaler Ausformungen von Berufsbildungssystemen und ihrer 
gesellschaftlichen Rolle Rechnung zu tragen, wird auch nach der „Wertlogik“ 
gefragt, die Meritokratien zugrunde liegt und sich in Strukturen äußert. 

Aufgrund der angestellten Überlegungen zur Relevanz und Wertschätzung 
der beruflichen Bildung in der Ukraine und ihrem Bezug zum berufs- und 
wirtschaftspädagogischen Meritokratiediskurs lassen sich unter Berücksichtigung 
obiger Ausführungen zu methodischen Aspekten folgende Forschungsfragen 
formulieren: 


2 Eine Übersicht der Ziele und Relevanz der vergleichenden Erziehungswissenschaft findet 
sich zum Beispiel bei Phillips/Schweisfurth (2014, 15-19). 
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Welche Funktion und Relevanz kommt der Orientierung an der meritokrati- 
schen Denkfigur mit Blick auf die Geringschätzung beruflicher Bildung in der 
Ukraine zu? 


Teil 1 

1. Um welche Wertlogik handelt es sich idealtypisch, wenn wir von Meritokratie 
sprechen? 

2. Wie hängt diese Wertlogik idealtypisch mit den Strukturen beruflicher Bildung 
zusammen? 


Teil 2 

3. Inwiefern lassen sich die damit assoziierten Merkmale und Beschreibungsdi- 
mensionen mit Blick auf die Ukraine behaupten und identifizieren? 

4. Welche Wirkungen und Empfehlungen ergeben sich daraus für die berufliche 
Bildung und ihren Kontext in diesem Land? 


Der Forschungsgegenstand wird mithilfe eines qualitativ-explorativen Ansat- 
zes erkundet. In einem ersten Schritt wird eine Literaturanalyse durchgeführt, 
die Meritokratie theoretisch verortet und den hier relevanten Forschungs- 
stand der Meritokratieforschung wiedergibt. Dabei wird die empirische soziale 
Ungleichheitsforschung weitgehend ausgeklammert, da sie durch Fragestellungen 
gekennzeichnet ist, die vom vorliegenden Erkenntnisinteresse wegführen. 

Als theoretischer Hintergrund dient eine Synthese sozialwissenschaftlicher 
Theorien, sodass die Argumentation ein sozialwissenschaftliches Fundament 
erhält, im Kern und ihrer Zielsetzung nach aber beruf- und wirtschaftspädagogi- 
schen Charakter annimmt (vgl. Hagedorn 2013, 2). Bei Weber als dem Urheber 
der Methode der Idealtypuskonstruktion werden zur Gewinnung eines überge- 
ordneten Konstrukts soziale Regeln aufgestellt, die in der empirischen Realität 
Anwendung finden. Die Vorstellung der Existenz solcher Regeln ist Teil der 
von Weber begründeten verstehenden Soziologie. Das heißt, es wird im Sinne 
einer bestimmten Theorie nach einer bestimmten Regelhaftigkeit gesucht (vgl. 
Albert 2007, 69 f.). Analog stellen im vorliegenden Fall theoretische Betrachtun- 
gen den Rahmen für die durchzuführende Idealtypuskonstruktion zur Verfügung. 
Im nächsten Schritt werden mit Japan und Frankreich zwei Gesellschaften her- 
angezogen, die sich stark am meritokratischen Prinzip orientieren und in zwei 
unterschiedlichen Kulturkreisen verortet sind. Hierbei wird der Zusammenhang 
zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung in diesen Ländern herausgear- 
beitet. Die Ergebnisse werden anschließend mithilfe der Erkenntnisse aus der 
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Theoriesynthese systematisch zusammengeführt und abstrahiert, um den gesuch- 
ten Zusammenhang idealtypisch zu beschreiben. Als Abschluss des ersten Teils 
werden die Resultate theoretisch eingeordnet. 

Nachdem auf allgemeiner, theoretischer Ebene die nötigen Voraussetzungen 
geschaffen worden sind, wird der ukrainische Realtypus mittels einer Literatur- 
und Dokumentenanalyse rekonstruiert. Sie wird durch halbstandardisierte Grup- 
peninterviews mit ukrainischen Expert/-innen ergänzt, um die verbliebenen 
Literaturlücken zu schließen. Ein Vergleich mit dem idealtypischen Zusammen- 
hang zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung gibt Aufschluss darüber, 
inwiefern die gefundenen Mechanismen auch in der Ukraine greifen, also inwie- 
weit Meritokratie als Grund für die geringe Wertschätzung beruflicher Bildung in 
diesem Land herangezogen werden kann. Hieraus werden schließlich Implikatio- 
nen für die berufliche Bildung und die berufliche Lehrerbildung in der Ukraine 
gezogen. 

Abbildung 1.2 stellt die genauere Konzeption der vorliegenden Arbeit als 
Übersicht dar. 

Im Laufe der Analysen kommt die Sprache vermehrt auf den Gegensatz zwi- 
schen allgemeiner und beruflicher Bildung. Unter „Allgemeinbildung“ werden 
solche Fächer gefasst, die nicht tätigkeitsspezifisch oder berufsbezogen sind, also 
zum Beispiel Sprachen, Geschichte und Naturwissenschaften. Terminologisch 
wird vom „deutschen“ Verständnis der beruflichen Bildung als nichtakademischer 
fachlicher Qualifizierung der Sekundarstufe ausgegangen. Akademische, berufs- 
bezogene Studiengänge werden in den Betrachtungen gleichwohl berücksichtigt 
und entsprechend gekennzeichnet. 

Es wird zudem eine geschlechtergerechte Sprache verwendet. An Stellen, wo 
nur eine Geschlechtsform vorkommt, wie zum Beispiel bei historischen Betrach- 
tungen, beziehen sich die Bezeichnungen auch nur auf das genannte Geschlecht. 
Beispielsweise hatten Angehörige des weiblichen Geschlechts in Japan lange Zeit 
nicht dieselben Rechte auf Bildung wie die des männlichen, sodass hier nur 
die männliche Form benutzt wird. Bei Komposita, wie zum Beispiel „Lehrer- 
bildung“, „Akteurtheorie‘“ oder „schülerzentriert“, wird im Sinne der Lesbarkeit 
darauf verzichtet, geschlechtsneutral zu formulieren. 

Kursive Hervorhebungen in direkten Zitaten sind auch in der zitierten Quelle 
kursiv gedruckt, wenn sie nicht als Hervorhebungen der Verfasserin gekennzeich- 
net sind. 
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Theoretischer Hintergrund 2 


Ziel des Theorieteils ist es, eine theoretische Grundlage für die Entwicklung 
eines Idealtypus der Beziehung zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung 
schaffen. In diesem Sinne setzt sich der folgende Abschnitt allgemein mit Meri- 
tokratie auseinander und arbeitet davon ausgehend wichtige Aspekte heraus, die 
für eine theoretische Fundierung infrage kommen. Somit verengt sich der Fokus 
im Verlauf von Kapitel 2 zusehends, um zum Kern zu gelangen, der für das 
Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit wesentlich zu sein scheint. Dieser 
Kern wird anschließend in einen breiteren theoretischen Kontext gestellt. 

Konkret beginnt Abschnitt 2.1 mit allgemeinen Hintergründen und theoreti- 
schen Grundlagen von Meritokratie, bevor er das zentrale meritokratische Prinzip, 
das Leistungsprinzip, dezidierter analysiert. Die Abhängigkeit der Leistungsde- 
finition von Beurteilungen und gesellschaftlich geteilten Werten führt zu einer 
theoretischen Betrachtung des Zusammenhangs zwischen Werten, Strukturen, 
Bildungssystem und Leistung. 


2.1 (Bildungsbasierte) Meritokratie 


2.1.1 Wesentliche ideengeschichtliche Aspekte von 
Meritokratie 


Aus ideengeschichtlicher Sicht wird zwischen drei Strömungen unterschieden, 
aus denen sich die heutigen Vorstellungen von Meritokratie herausgebildet haben. 
Als erste Strömung nennt Goldthorpe jene der „carrière ouverte aux talents“ im 
19. Jahrhundert, die in Zusammenhang mit Forderungen der Mittelklasse nach 
Reformen der staatlichen Administration stand. Man setzte sich dafür ein, vom 
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Staat vergebene Stellen auf Basis von Performanz zu vergeben. Das Leistungs- 
prinzip sollte die vorherrschenden Prinzipien des Nepotismus, der Patronage, der 
Bestechung und des Erkaufens ersetzen. Entsprechende Reformen führten dazu, 
dass die Stellen im öffentlichen Dienst zunehmend gemäß dem Bildungserfolg, 
dem Prüfungserfolg und dem Abschluss formalisierter Bildungsgänge vergeben 
wurden. Beförderungen wurden entsprechend leistungs- anstatt altersabhängig 
bewilligt (Goldthorpe 1996, 255-258). 

Zweitens wurde durch die Entwicklung in westlichen Ländern hin zur Bildung 
der Massen das Thema der Selektion relevant. Die gesamtgesellschaftliche Wett- 
bewerbsfähigkeit sollte dadurch optimiert werden, dass die Fähigkeitspotenziale 
der Mitglieder möglichst gut ausgeschöpft wurden. Dafür sollten Mechanismen 
etabliert werden, die den fähigsten Kindern, die am meisten davon profitieren 
würden, den (ausschließlichen) Zugang zur Sekundarstufe und eventuell noch 
„höherer“ Bildung erlaubten. In den frühen Jahrzehnten des 20. Jahrhunderts 
wurde vor allem die Selektion auf Basis von Intelligenztests forciert, die als 
relativ zuverlässig und schnell durchführbar galten (Goldthorpe 1996, 256 ff.). 

In den 1940er und 1950er Jahren schließlich waren es, drittens, amerikani- 
sche Vertreter der funktionalistischen Soziologie (Kingsley Davis, Wilbert E. 
Moore, Talcott Parsons), die die Idee des „achievement“ als Grundlage sozia- 
ler Ungleichheit theoretisch etablierten. Sie argumentierten, dass im Übergang 
zur Industriegesellschaft die erbrachte Leistung notwendigerweise eine Alloka- 
tion auf Basis von askriptiven Merkmalen ersetze. Aufgrund technischer und 
wirtschaftlicher Rationalitätsüberlegungen sei es am funktionalsten, wenn die- 
jenigen bestimmte Positionen ausfüllten, die es am besten könnten. Je nach 
gezeigter Leistung sollten demnach Positionen vergeben und auch belohnt wer- 
den. Die höhere Belohnung stelle einen Anreiz dar, um größtmögliche Leistung 
zu erbringen, was der Gesellschaft insgesamt diene und damit die Besserstellung 
der Leistungsfähigeren rechtfertige (Goldthorpe 1996, 256 ff.). Insgesamt sei für 
die Funktionalität der Gesellschaft eine soziale Schichtung notwendig, wobei die 
Allokation von Positionen auf Begabung und Ausbildung als Determinanten von 
Leistung beruhen müsse. Außerdem betonten sie die zunehmende Spezialisierung 
der arbeitsteiligen modernen Gesellschaft, die Spezialistentum belohnen müsse 
(Davis/Moore 1973, 397 £., 407). 

Diese drei ideengeschichtlichen Linien stehen eng miteinander in Bezug. Die 
erste verbindet verantwortungsvolle Positionen mit Performanz. Bei der zweiten 
Idee werden Bildungszugänge im Sinne der Selektion mit Begabung verknüpft. 
Das dritte Verständnis bringt „achievement“ und Belohnung in Zusammenhang, 
indem postuliert wird, dass soziale Ungleichheit aufgrund von Unterschieden im 
„achievement“ legitim sei (Goldthorpe 1996, 257 f., vgl. auch Becker/Hadjar 
2011, 42 f.; Solga 2013, 22). 
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2.1.2 Der Meritokratiebegriff und seine theoretische 
Verortung 


Den Begriff der Meritokratie führte Michael Young (1961) ein. Aufgrund seiner 
Beobachtungen von meritokratischen Entwicklungen in Großbritannien verfasste 
er eine dystopische Schrift. „Meritokratie“ als Neologismus schuf er dabei als 
Synthese aus den beiden Bestandteilen „meritum“ (= lat. für „Verdienst‘“) und 
„kratein“ (= griech. für herrschen"), Daraus ergibt sich die Bedeutung von Meri- 
tokratie, nämlich Herrschaft nach Maßgabe von Verdiensten, also nach Leistung 
im Sinne von Meriten. In seinem satirischen Werk über die Zukunft der Gesell- 
schaft Englands verwendete Young diesen Begriff nur für die oberste Schicht 
der regierenden Elite. Allerdings hat sich in der Literatur ein umfassenderer 
Begriffsgebrauch eingebürgert, bei dem unter einer Meritokratie eine Gesellschaft 
verstanden wird, die sich am meritokratischen Prinzip orientiert (vgl. Hoffer 
2002, 435). Die vorliegende Arbeit schließt sich der gängigen Wortverwendung 
an. 

Wie sich schon am Wortteil „-kratie“ erkennen lässt, wird Meritokratie per 
Definition als Herrschaftsordnung klassifiziert (Rittershofer 2007, 449). Herr- 
schaft wird lexikalisch definiert als „dauerhafte und institutionalisierte Form der 
Ausübung von Macht“ (Rittershofer 2007, 313). Sie lässt sich nach unterschied- 
lichen Gesichtspunkten differenzieren: 


nach der Zahl der Herrschenden (Monarchie, Oligarchie, Demokratie), nach Staats- 
oberhaupt (Monarchie, Republik), nach den Möglichkeiten politischer Mitwirkung 
(Diktatur, Demokratie) oder nach den herrschenden Standes- und Personengruppen 
(Aristokratie, Hierokratie, Gerontokratie). (Rittershofer 2007, 314) 


Meritokratie ist der letzten Kategorie zuzurechnen — das Wort gibt an, wer 
herrscht, nämlich diejenigen, die Meriten (= Verdienste) vorzuweisen haben. 

Nach Weber existieren in Reinform genau drei Typen von Herrschaft, die man 
als legitim bezeichnen kann (Weber 1968b, 215). Er kategorisiert sie an anderer 
Stelle in: 


1. „Legale Herrschaft“: fußt „auf dem Glauben an die Legalität gesatzter Ord- 
nungen und des Anwendungsrechts der durch sie zur Ausübung der Herrschaft 
Berufenen“. 

2. „Traditionale Herrschaft“: gründet sich „auf dem Alltagsglauben an die Hei- 
ligkeit von jeher geltender Traditionen und die Legitimität der durch sie zur 
Autorität Berufenen“. 
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3. „Charismatische Herrschaft“: beruht „auf der außeralltäglichen Hingabe an 
die Heiligkeit oder die Heldenkraft oder die Vorbildlichkeit einer Person und 
der durch sie offenbarten oder geschaffenen Ordnung“ (Weber 2002, 124). 


Meritokratie ist als eine Form legitimer Herrschaft einzuordnen, wobei sie his- 
torisch betrachtet als Sonderform legaler Herrschaft gelten kann. Nach Weber 
basiert legale Herrschaft auf Rationalität, sowohl Wert- als auch Zweckrationali- 
tät, also nicht auf „affektuellen‘ oder „traditionalen“ Merkmalen, wie es bei der 
traditionalen bzw. charismatischen Herrschaft der Fall ist (Winckelmann 1952, 
36). 

Legale Herrschaft wird in der Literatur als die Herrschaftsform moder- 
ner Gesellschaften ausgewiesen (vgl. zum Beispiel Weber 1968a, 217). Der 
von Weber konstruierte Idealtypus legaler Herrschaft nennt sich „Bürokratie“ 
(Weber 1921, 126). Nach seinen Ausführungen gibt es verschiedene Typen lega- 
ler Herrschaft, die in der Realität nie in Reinform auftreten. Grundsätzliches 
Kennzeichen, das die unterschiedlichen Typen legaler Herrschaft verbindet, ist 
die Tatsache, dass herrschaftliche „Kompetenz auf gesatzten Regeln beruht und 
die Ausübung des Herrschaftsrechtes dem Typus legalen Verwaltens entspricht“ 
(Weber 1968b, 217). Solche Gesellschaften werden nicht primär von Herrschern 
regiert, sondern durch die erlassenen Regeln. 

Die Herrschenden sind diejenigen, die die Einhaltung der Regeln garantie- 
ren bzw. bei Bedarf zum Wohle der Allgemeinheit neue Regeln aufstellen oder 
bestehende ändern oder eliminieren. Auch die Herrschenden selbst unterliegen, 
ebenso wie ihre Untergebenen, dem geltenden Recht. Sie handeln danach ohne 
Ansehen der Person und gehen rein sachlich und rational vor. Im Idealtypus 
legaler Herrschaft wird Herrschaft durch Verwaltungen ausgeübt. Dort arbeiten 
Menschen mit Wissen über die Regeln, die kraft Amtes bzw. Position die Autori- 
tät haben, die Regeln in einem klar abgesteckten Kompetenzfeld durchzusetzen. 
Sie erhalten ihre Positionen aufgrund entsprechender Fachqualifikationen, die sie 
erworben haben. Laut Weber gilt seine Beschreibung von Bürokratie sowohl für 
den Bereich öffentlicher Verwaltung als auch für kapitalistische Unternehmen. 
Auch bei Letzteren wird Herrschaft auf Basis von Verträgen durch Verwaltungen 
ausgeübt, durch diejenigen, die in Büros sitzen und für die Festlegung, Ein- 
haltung und Ausführung der Regeln zuständig sind (Weber 1921, 124 ff., 551; 
Weber 1968b, 215 ff.). Generell implementieren moderne Gesellschaften Herr- 
schaft bürokratisch durch Verwaltungsapparate, unabhängig davon, ob es sich um 
Demokratien handelt oder nicht (Weber 2002, 128). Welchen Platz Meritokratie 
in dieser Systematik einnimmt, zeigen die folgenden Abschnitte auf. 
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Die Herrschenden einer Meritokratie erhalten ihre Legitimität durch das 
meritokratische Prinzip und den Glauben an seine Legitimität, der sich in 
der Akzeptanz ihrer Konsequenzen ausdrückt (vgl. Hadjar 2008, 44-63). Laut 
Bukow und Llaryora besteht in modernen Industriegesellschaften ein Konsens 
darüber, das meritokratische Leistungsprinzip als Kernallokations-prinzip einzu- 
setzen (Bukow/Llaryora 1988, 77 f., vgl. auch Eder 2006, 110). Um für die 
nötige Transparenz zu sorgen und den Glauben an die Legitimität dieses Prin- 
zips zu ermöglichen, braucht es Regelungen und Gesetze, in Webers Worten eine 
„gesatzte Ordnung“ (Weber 1921, 124), durch die Herrschaft zum einen ihre 
Legalität erlangt und zum anderen ausgeübt wird. Ohne diese Regelungen sind 
Meritokratien nicht denkbar, weil festgelegt sein muss, wie Leistung definiert und 
gemessen wird (Hagedorn 2013, 1) und unter welchen Voraussetzungen Status, 
Güter und (Macht-)Positionen vergeben werden. Für die Anwendung und Durch- 
setzung des Leistungsprinzips besteht die Notwendigkeit von Instanzen, die eine 
Überwachungs- und Zuweisungsfunktion übernehmen (Heckhausen 1974, 67), 
also einer Art Verwaltung. 

Meritokratie als Form von Bürokratie kommt nach Windolfbereits bei Weber vor, 
dessen Aussagen Windolf so interpretiert, „daß die Modernisierung des Staatsap- 
parates ohne ein geschultes ‚Fachbeamtentum‘ nicht gelingen kann und daß meri- 
tokratische Formen der Statuszuweisung eine unvermeidliche Folge von Bürokra- 
tisierung sind“ (Windolf 1990, 151). Frommberger zufolge wird „die Durchset- 
zung meritokratischer Prinzipien als komplementärer Prozess einer fortschreitenden 
Bürokratisierung und Rationalisierung in westlichen Industriegesellschaften“ ange- 
sehen (Frommberger 2009, 2). Diese Entwicklung deutet Windolf als „Übergang von 
einem feudalen Verwaltungsapparat in eine ‚meritokratische‘ Bürokratie“, wie er 
beispielsweise in Großbritannien, Frankreich, Japan und den USA stattgefunden hat 
(Windolf 1990, 154). Auch andere Autoren verknüpfen Bürokratie und Meritokratie: 
Dahlström spricht von einer „merit-based bureaucracy“ (Dahlström et al. 2012, 658), 
Cornell und Lapuente von „meritocratic bureaucracies“ (Cornell/Lapuente 2014, 
1286), Charron etal. von „bureaucratic meritocracy“ (Charron et al. 2016, 89), Thie- 
mann von einer „meritokratischen Ausbildung der Bürokraten“ (Thiemann 2017, 
484), Bogumil et al. von dem „weberianisch-meritokratischen Bürokratiemodell“ 
(Bogumil et al. 2011, 151). 

Nach Georg und Sattel besteht die meritokratische Logik in der für jegliche 
moderne Gesellschaft charakteristischen Verknüpfung zwischen Bildungserfolg 
und Beschäftigungswesen, wobei Differenzen von Laufbahnen und Abschlüssen 
im Bildungswesen eine entsprechend unterschiedliche Positionierung auf dem 
Arbeitsmarkt rechtfertigen (Georg/Sattel 2006, 125 f.). Damit geben sie die gän- 
gige Meritokratiedefinition in der Berufs- und Wirtschaftspädagogik wieder, die 
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eine Definition im engeren Sinne darstellt. Diese kommt der Verknüpfung von 
fachlicher Qualifizierung und Berufspositionen, die, wie oben bereits erwähnt, bei 
Weber unter dem Begriff der Bürokratie läuft, sehr nahe: Es gilt demnach, dass in 
Bürokratien das Bildungswesen und der Beschäftigungssektor derart verbunden 
sind, dass die Vergabe von Berufspositionen auf Grundlage von Qualifikationen 
erfolgt. Das Bildungspatent als zentrales Verteilungswerkzeug, die ‚Fachprüfung‘ 
und die Förderung von „,Auslese‘ der Qualifizierten aus allen sozialen Schichten“ 
mit der darauf basierenden Bildung einer herrschenden Elite werden von Weber 
als Kennzeichen bürokratischer Herrschaft ausgegeben (Weber 2002, 576). Dies- 
bezüglich steht eine trennscharfe theoretische Differenzierung von Meritokratie 
und Bürokratie noch aus 

In der Soziologie ist zusätzlich zur Definition von Meritokratie im engeren 
Sinne eine Definition im weiteren Sinne gebräuchlich. Sie befindet sich, so lässt 
sich Heckhausen interpretieren, auf einer abstrakteren Ebene als die Definition, 
die Georg und Sattel verwenden. Auf Bildungstitel stellt sie nicht zwingend ab, 
weil sie lediglich davon ausgeht, dass das Leistungsprinzip als Allokationsme- 
chanismus angewendet wird, um „Chancen, Vergütungen, Status usf.“ aufgrund 
von „Leistungsqualifikationen“ als verdient zu verteilen (Heckhausen 1974, 71). 

Meritokratie im engeren Sinne, auf welcher der Fokus der vorliegenden Arbeit 
im Sinne des Erkenntnisinteresses liegt, repräsentiert letztlich einen Teil der Kon- 
sequenzen von Meritokratie im weiteren Sinne. Um den Hintergrund und die 
größeren Zusammenhänge der Mechanismen zu verstehen, die in einer Merito- 
kratie im engeren Sinne ablaufen, ist eine Einbettung in eine weiter gedachte 
Meritokratie notwendig. Demzufolge erklärt der nächste Abschnitt, 2.1.3, zuerst 
Meritokratie als Ideal, das von Meritokratie im weiteren Sinne ausgeht. Anschlie- 
Bend rückt mit der Theorie der bildungsbasierten Meritokratie ein theoretischer 
Ansatz in den Mittelpunkt, der an Meritokratie im engeren Sinne anknüpft. Neben 
einer Erläuterung ihrer zentralen Aussagen beleuchtet Abschnitt 2.1.3 ihre prak- 
tische Umsetzung und damit einhergehende Schwierigkeiten, vor allem, was die 
Rolle des Bildungswesens bei der Umsetzung des Leistungsprinzips angeht. 


! Aufgrund der Erkenntnisse der vorliegenden Arbeit unternimmt Abschnitt 3.2.3.3.3 einen 
Versuch, dieses Manko zu beheben. 
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2.1.3 Das meritokratische Ideal, die Rolle des 
Bildungswesens und Probleme bei der Umsetzung des 
Leistungsprinzips 


Das meritokratische Ideal ist auf zwei Ebenen idealistisch. Zum einen stellt es 
eine als wünschenswert betrachtete Idealvorstellung der gesellschaftlichen Allo- 
kation in Verbindung mit bestimmten Normen und Werten dar, die als gut und 
gerecht akzeptiert werden. Zum anderen ist Meritokratie in der Theorie das 
Modell einer vollkommenen Meritokratie, das Teile der Realität ausblendet. Beide 
Ebenen gehören zusammen, da sich die Akzeptanz und Legitimität von Merito- 
kratie als normatives Ideal aus dem speist, was die Theorie über jenes Ideal 
kolportiert. 

Zentrales Kennzeichen des meritokratischen Ideals ist es, dass über das Leis- 
tungsprinzip Macht, knappe soziale Positionen und Güter verteilt werden (Gruber 
2016, 14; Arzberger 1988, 24; Hadjar 2008, 44). Das Leistungsprinzip wird 
als basale Norm moderner Gesellschaften angesehen, das Einfluss auf sämtliche 
soziale Subsysteme nimmt (Neckel et al. 2005, 368; Dröge et al. 2008, 7; Gruber 
2016, 17) und „tief eingeschrieben in unser Verständnis von Gerechtigkeit“ ist 
(Gruber 2016, 17). Es steht dafür, sich nicht auf alternative, askriptive Merk- 
male zu stützen, die als ungerecht und illegitim beurteilt werden. Dazu gehören 
zum Beispiel familiäre, ethnische oder soziale Herkunft, Finanzkraft der Fami- 
lie, Beziehungsnetzwerk, Geschlecht, Religionszugehörigkeit, Klassenprivilegien, 
Popularität etc. (Young 1961, 49; Dröge et al. 2008, 7; Matei/Popa 2010, 1; Had- 
Jar 2015, 153). Im Gegensatz zu diesen Merkmalen steht das Leistungsprinzip 
als Verteilungsgrundlage für Chancengleichheit (Becker/Hadjar 2017, 33 f.). In 
einer idealen Leistungsgesellschaft gilt, dass 


1. Vermögen, Macht und Status ausschließlich über das Leistungsprinzip verge- 
ben werden; 

2. das Leistungsprinzip als Legitimitätsprinzip vollkommen von allen Mitglie- 
dern der Gesellschaft akzeptiert wird; 

3. die „Zweck-Mittel-Rationalität“ vollkommen erfüllt ist, das heißt Leistung 
vollkommen effizient eingesetzt wird (Arzberger 1988, 26). 


Die Anwendung des Leistungsprinzips zur Vergabe von Positionen in der Gesell- 
schaft zielt auf die Bildung einer leistungsfähigen Elite bzw. eine Allokation von 
Menschen zu gesellschaftlichen Aufgaben entsprechend ihrer Leistungsfähigkeit. 
Dabei werden die Positionen als hierarchisch gedacht und mit einem bestimm- 
ten Einkommen verbunden, das mit der Höhe der Position steigt. Der monetäre 
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Anreiz stellt, so die Theorie, die Motivation zur maximalen Leistungserbringung 
sicher, die dem Wohle aller Angehörigen einer Gesellschaft dient. Sofern die 
„Beherrschten“ an seine Legitimität glauben, begründet und legitimiert das Leis- 
tungsprinzip also soziale Ungleichheit, was im Idealfall zutrifft (Hadjar 2008, 
45; Hondrich 1984, 292; Hoffer 2002, 436; Schimank 2018, 20). Gesellschafts- 
mitglieder akzeptieren demnach Differenzierungen des Vermögens, Einkommens 
und sozialen Ansehens unter der Voraussetzung, dass sie durch Unterschiede hin- 
sichtlich Talent, Verdienst, Kompetenzen, Motivation und Anstrengung zustande 
kommen (Young 1961; Matei/Popa 2010, 3). 

Um die optimale Besetzung von Stellen zu ermöglichen und die Leistungsfähi- 
gen auszulesen, braucht es eine allgemein akzeptierte Definition von Leistung, die 
möglichst objektive Messung derselben und eine anerkannte, valide Leistungs- 
bescheinigung (vgl. Hagedorn 2013, 1). Aus einer systematischen Betrachtung 
von Leistung durch Ricken (2018, 46 f.) lassen sich fünf Aspekte von Leistung 
ableiten, die in einer idealen Meritokratie erfüllt sein müssen: 


1. Leistung muss unter Aufbringung eines persönlichen Einsatzes entstanden sein 
(vgl. auch Schimank 2018, 19 ff.; Schlie 1988, 64). 

2. Leistung muss „auf eine gesellschaftliche Ordnung bezogen“ sein, d. h. der 

Gesellschaft nützen und für sie von Wert sein (vgl. auch Neckel et al. 2008, 

46; Schimank 2018, 21). 

Leistung muss individuell zurechenbar sein (vgl. auch Neckel et al. 2008, 46). 

Leistung muss durch Vergleich bestimmbar sein. 

5. Leistung muss belohnt werden — sie beinhaltet einen „Anspruch auf eine 
Gegenleistung“ (vgl. auch Neckel et al. 2008, 46). 


Rn 


In der Literatur findet sich ein Diskurs zum meritokratischen Leistungsbegriff 
(Kingston 2006, 112-118; Hadjar 2008, 44 f., Hoffer 2002, 135 f.), der sich 
mit der Frage auseinandersetzt, wie Leistung beschrieben, gemessen und beur- 
teilt wird bzw. werden sollte. Insbesondere geht es um eine Präzisierung des 
meritokratischen Leistungsbegriffs von Young. In seinem Entwurf einer Merito- 
kratie besteht die Elite der Gesellschaft aus den kognitiv Leistungsstärksten, die 
eine fachliche Ausbildung inklusive einheitlicher, allgemeiner Grundbildung in 
„Philosophie, Verwaltung, Naturwissenschaften und Soziologie“ genossen haben 
(Young 1961, 24 f.). Den Leistungswert definiert Young als den „Wert der Leis- 
tung des Arbeitnehmers für den Arbeitgeber“ (Young 1961, 21). Er formuliert für 
Meritokratien an anderer Stelle die vielzitierte Formel: Intelligenz („IQ“) plus 
Einsatz der Persönlichkeit („effort“) ist gleich Leistungswert („merit“) (Young 
1961, 127; Young 1994, 378; vgl. auch Kingston 2006, 112). In dieser Definition 
bleibt die fachliche Komponente außen vor. 
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Es wird darauf hingewiesen, dass neben dem klassischen IQ auch andere 
kognitive Fähigkeiten relevant für die Leistungserbringung im Sinne der demons- 
trierten Performanz (der Leistungswert bei Young) sein können. Entscheidend 
sind demnach, vor allem aus Perspektive der Arbeitgeber/-innen, Kriterien zur 
Bestimmung der ökonomischen Produktivität und damit von Gewinnen (Kingston 
2006, 112; Neckel et al. 2005, 368; vgl. auch Hadjar 2008, 45). Als Prädiktoren 
der Produktivität gelten in einer breiteren definitorischen Fassung des Leistungs- 
werts die „kognitiven Fähigkeiten“, bestehend aus „IQ, Wissen, Kompetenzen“, 
sowie die im Bildungssystem erreichten und zertifizierten Abschlüsse inklusive 
der Zensuren und allgemeine Persönlichkeitseigenschaften, die mit der Leistungs- 
erbringung im Job in Verbindung stehen (Hadjar 2008, 45; vgl. auch Kingston 
2006, 112 f.). Offen bleibt die Frage danach, ob es sich bei dem erwähn- 
ten Wissen als Teil der kognitiven Leistungsfähigkeit um berufsfachliches oder 
eher allgemeines Wissen handelt. Während bei der funktionalistischen Schich- 
tungstheorie bzw. Elitetheorie (Davis/Moore 1973; Eswein 2005, 17) fachliche 
Spezialisierung noch eine große Bedeutung hat, wird ihr in der aktuelleren Lite- 
ratur, die eher empiriebasiert argumentiert, kaum Aufmerksamkeit geschenkt. 
Bezüglich der Persönlichkeitseigenschaften werden nach Dröge und anderen bei 
Beurteilungsverfahren von betrieblicher Seite verstärkt Teamfähigkeit, soziale 
Kompetenz, Kreativität und Selbstverantwortung geprüft. Generell lässt sich eine 
Tendenz hin zur Output-Bewertung bzw. Bewertung von äußerlich sichtbarer, dar- 
gebotener Leistung beobachten (Dröge et al. 2008, 9 f.; Neckel/Dröge 2002, 101; 
Schäfer/Thompson 2015, 12; vgl. auch Schäfer 2018, 29), da neben dem Input das 
Ergebnis als wesentlicher Teil der Leistung betrachtet wird (Neckel et al. 2004, 
142). Neckel et al. zeigen auf, dass das Leistungsprinzip im Spätkapitalismus 
mit dem Markt verbunden wird und vermehrt der Marktwert einer Leistung bzw. 
eines Leistungsergebnisses zur relevanten Bewertungsgröße wird (Neckel et al. 
2004, 146; vgl. auch Ricken 2018, 49). Dies gilt vor allem für Leistungen, 
die in am Markt aktiven Betrieben erbracht wurden, und weniger für erbrachte 
Leistungen im Bildungswesen. Mit Matei und Popa lässt sich schließen, dass 
überwiegend derjenige Ansatz nachdrücklich befürwortet wird, der ment" als 
eine Kombination aus Intelligenz, Studium, Ausbildung und eventuell Einstellung 
und Anstrengung versteht (Matei/Popa 2010, 3). 

Die Messung von Leistung ist im Allgemeinen vom Stand der Wissenschaft 
und Technik abhängig (vgl. zum Beispiel Young 1961, 91-101, 127 f.; Anger- 
muller/Maeße 2015, 74). In einer idealen Meritokratie kann sie objektiv und 
zuverlässig festgestellt werden. Sie muss sowohl im Bildungssystem gemessen 
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werden, um die Leistungsfähigen auszulesen, als auch im Beschäftigungssystem, 
in dem sich die Teilnehmenden stets beweisen müssen, um ihre Positionen zu 
rechtfertigen. Da der Kontext der Leistungserbringung in diesen beiden Syste- 
men stark variiert, muss Leistung jeweils unterschiedlich definiert und gemessen 
werden. 

Generell hat das Bildungssystem bei der Feststellung der Leistungsfähigkeit 
in meritokratischen Gesellschaften eine Schlüsselstellung inne und fungiert als 
Selektionsorgan, denn, so Solga, „meritokratische Selektion“ gründet sich auf 
Verdienste wie „Bildungskarrieren, Schulnoten, Bildungsabschlüsse und Qualifi- 
kationen“ (Solga 2013, 22). Dies führt uns zur Meritokratie im engeren Sinne, 
bei der die Verknüpfung zwischen Berufspositionen und Bildungszertifikaten als 
Leistungsnachweise im Brennpunkt steht. In der Hauptsache Daniel Bell (1972; 
1976), in Zusammenhang mit Studien zur postindustriellen Gesellschaft, und 
andere amerikanische Soziologen entwickelten in den 1960er und 1970er Jah- 
ren die einflussreiche Theorie der bildungsbasierten Meritokratie (Goldthorpe 
2003, 234; Goldthorpe 1996, 261). Das zugehörige Modell veranschaulicht die 
Funktion des Bildungswesens in der bildungsbasierten meritokratischen Ideal- 
vorstellung und stellt eine theoretische Grundlage für die Operationalisierung 
der Messung des gesellschaftlich umgesetzten Grades von Meritokratie zur Ver- 
fügung. Von folgendem Zusammenhang, der sich als Dreieck darstellen lässt, 
wird hierbei ausgegangen: Die Klassenherkunft (= Class origin, O) befindet sich 
links, die Spitze des Dreiecks bildet der höchste Bildungsabschluss (= Educa- 
tional attainment, E), rechts ist die Klassenallokation (= Class destination, D) 
(Goldthorpe 2003, 234). In einer Meritokratie gilt demnach, dass der Zusammen- 
hang zwischen dem Bildungserfolg in Form des höchsten Bildungsabschlusses 
eines Individuums (E) und der Klassenallokation des Individuums (D) über die 
Zeit zunimmt. Grund dafür ist, dass die soziale Selektion durch das Bildung- 
und Beschäftigungssystem erfolgt. Selektionskriterium ist die individuelle Leis- 
tung, primär ausgedrückt durch formale Qualifikationen. Es wird versucht, die 
Potenziale eines jeden Individuums zu entwickeln und zum Wohle der Allgemein- 
heit auszuschöpfen. Deshalb wird im Sinne der Chancengleichheit Bildung für 
alle gefördert. Damit wird der Zusammenhang zwischen der Klassenherkunft (O) 
und dem höchsten Bildungsabschluss (E) schwächer. Im Zeitverlauf ist die Klas- 
senallokation (D) immer weniger abhängig von der Klassenherkunft (O), sodass 
dieser Zusammenhang durch die zunehmende Bedeutung des höchsten Bildungs- 
abschlusses (E) als Mediator verschwindet. In diesem Szenario nimmt soziale 
Mobilität stetig zu. Sollte dies nicht der Fall sein, sind die Gründe dafür legitim, 
da sie in der erbrachten Leistung eines Individuums liegen. Es ist vor allem das 
Versprechen von Chancengerechtigkeit und Reduktion der Reproduktion sozialer 
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Ungleichheit, was Meritokratie dabei attraktiv und legitim erscheinen lässt. Ins- 
gesamt stellt das meritokratische Dreieck ein in sich plausibles Szenario dar, in 
dem die Forderungen nach gesellschaftlicher Effizienz und sozialer Gerechtigkeit 
vereinigt werden (Goldthorpe 2003, 234 f.). 

Um seine Selektionsfunktion in einer meritokratischen Gesellschaft zuver- 
lässig ausüben zu können, muss es dem Bildungswesen gelingen, Leistungen 
möglichst effektiv zu zertifizieren. Nur dann ist es denkbar, das meritokratische 
Prinzip seiner Idealform möglichst nahekommend umzusetzen. Deshalb sollte das 
Bildungswesen „hochselektiv sein, um das knappe Gut besonderer Talente [...] 
optimal zu fördern“ (Müller/Mayer 1976, 25; vgl. auch Becker 2011, 86). Das 
heißt, dass nur diejenigen zur „höheren“ Bildung zugelassen werden, die eine ent- 
sprechende Leistungsfähigkeit aufweisen (Goldthorpe 1996, 255 ff.). Sie werden 
idealiter möglichst früh ausgelesen und im Bildungsprozess von Leistungsschwä- 
cheren getrennt. Über Institutionen des Bildungssystems wird erbrachte Leistung 
in Form von Prüfungen, die benotet werden, gemessen. In einer idealen Merito- 
kratie gelingt es dem Bildungssystem, die Messkriterien der Objektivität, Validität 
und Reliabilität zu erfüllen, sodass, so Becker, askriptive Merkmale die Bewer- 
tung nicht verzerren, sondern alleine die Leistung selbst zählt (Becker 2011, 
86). Die Abschlüsse von Bildungsgängen werden zertifiziert (Meulemann 1995, 
209), wobei die Zertifikate eine Signalwirkung entfalten, indem sie potenziel- 
len Arbeitgeber/-innen anzeigen, wie leistungsfähig und kompetent eine Person 
in welchem Bereich ist (Georg/Sattel 2006, 128). Laut Hoffer ist in einem 
meritokratischen Bildungswesen die akademische Leistung („academic perfor- 
mance“) entscheidend für Bildungszugänge. Das Beschäftigungswesen selektiert 
Bewerber/-innen streng nach den erreichten Bildungstiteln („earned credenti- 
als“) (Hoffer 2002, 435). Berufspositionen werden hierarchisch gruppiert und 
korrespondieren mit Bildungsabschlüssen, die ebenfalls nach ihrem Wert beur- 
teilt und klassifiziert werden. Für eine bestimmte Berufsposition ist damit ein 
Bildungsabschluss auf einer bestimmten Ebene der Bildungsabschlusshierarchie 
notwendig. Sowohl Status als auch Einkommen werden über Bildungszertifi- 
kate als „sozioökonomische wie auch soziokulturelle Währung“ (Ott 2015, 222) 
vergeben. 

Die Befunde der Forschung zur Umsetzung des meritokratischen Ideals in der 
Realität ergeben, dass sich das meritokratische Prinzip nicht wie von Theorieseite 
erwartet gestaltet. Dem meritokratischen Prinzip wird ein „herrschaftserhaltender 
Charakter“ zugeschrieben (Gruber 2016, 16; Eswein 2005, 19 £.), der letztlich in 
Oligarchien zu münden droht (Gruber 2016, 16; Hayes 2012, 59; Young 1961). 
Neben Bourdieu und Passeron (1971) beklagen zahlreiche Autoren und Studien, 
dass Meritokratie die Reproduktion sozialer Ungleichheit begünstige (vgl. zum 
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Beispiel Stefanidou 2014; Hoffer 2002, 440; Winkler 2017, 89; Hadjar 2008, 
46 ff.; Becker 2011; Ditton 2016; Becker 2006; Solga 2013; Kingston 2006). 
Letztlich ist es in der Realität entgegen dem meritokratischen Ideal doch die 
soziale Herkunft, die über Bildungschancen, den Berufserfolg und damit auch 
das Einkommen und den sozialen Status entscheidet (Hadjar 2008, 47; Becker 
2003; Becker 2006; Boudon 1974). Gründe hierfür liefern vor allem konflikt- 
und machttheoretische Ansätze sowie Untersuchungen, die das Leistungsprinzip 
als solches problematisieren. 

Zabeck zufolge stellt das Leistungsprinzip bestimmte Regeln auf, denen 
soziale Interaktionen folgen. Es strukturiert also soziale Interaktionen auf eine 
ganz bestimmte Weise. Dabei wird es immer in wertendem Sinn verwendet 
(Zabeck 1972, 81). Das heißt, das Leistungsprinzip legt fest, welche soziale 
Interaktionen gut (bzw. besser) oder schlecht (bzw. schlechter) sind. 

Es wird postuliert, dass die Definition von Leistung in der Wirklichkeit von 
den Machtverhältnissen und dem gegebenen Kontext, in dem sie angewendet 
wird, abhängt. So ist zu erklären, dass in Meritokratien immer wieder zu beobach- 
ten ist, dass konkrete Gruppen Vorteile und andere Nachteile aus der Anwendung 
des meritokratischen Leistungsprinzips ziehen (Miller 1996, 279 f.; Gruber 2016, 
17 f.; Eswein 2005, 85). Eine von mehreren Ursachen sieht Solga in einer stattfin- 
denden „Entpersonifizierung der Definition von Leistung“. Damit meint sie, dass 
Leistung an sich als etwas Persönliches angesehen und die Qualität der erbrach- 
ten Leistung auf das Individuum zurückgeführt wird. Jedoch wird dabei nicht 
berücksichtigt, dass das Aufstellen der Kriterien zur Ermittlung von Leistungs- 
fähigkeit in Bildungseinrichtungen eine Aufgabe von Mitgliedern der höheren 
Schichten darstellt, die potenziell eigene Interessen verfolgen. Außerdem unter- 
liegt die Bewertung von Leistung, die durch ihre Kompetenzbasierung im Gewand 
der Objektivität erscheint, „sozial strukturierten Wahrnehmungsprozessen“ der 
bewertenden Personen (Solga 2013, 29 £.). 

Heid fragt veranschaulichend nach der Vergleichbarkeit von Leistungen „po- 
pulärer Profisportler völlig verschiedener Sportarten“ mit denen „des Omnibus- 
fahrers, der Mutter (kleiner) Kinder, der (Nacht-)Schwester im Altenheim oder 
in einer beliebigen Klinik und mit den Leistungen des Immobilienmaklers, des 
Verkehrspolizisten“ (Heid 1992, 104). 

Es zeichnet sich ab, dass die strukturelle Ausprägung einer meritokratischen 
Gesellschaft von der Definition ihrer zentralen Kategorie, der Leistung, abhängt. 
Welcher Leistung durch die sozialen Prozesse welche Wertigkeit zugeschrieben 
wird, entscheidet über die Wertigkeit” von Bildungsabschlüssen und kann die 


2 Zur Unterscheidung der Begriffe „Wert“ und „Wertigkeit“ siehe Abschnitt 2.2.2. 
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Gestaltung der Strukturen des Bildungswesens stark beeinflussen. Deshalb wer- 
den an dieser Stelle der Leistungsbegriff, die Leistungsentstehung sowie die 
Leistungsbewertung in Zusammenhang mit dem Bildungssystem ausführlicher 
thematisiert. 


2.2 Der Leistungsbegriff und seine Abhängigkeit von 
Wertzuschreibungen und Wertlogiken 


2.2.1 Leistung als Ausdruck einer sozial determinierten 
Handlungsbewertung und ihr Bezug zum 
Bildungssystem 


Schon in einer ihrer relativ ursprünglichen Bedeutungen? besitzt „Leistung“ (bzw. 
„leisten‘“) eine soziale Konnotation, die auf die Erfüllung einer Schuldigkeit ver- 
weist (Ricken 2018, 45; Adelung 1807, Sp. 2021 f.) und diesen Terminus bis heute 
prägt. Auch wenn sich das Begriffsverständnis im Laufe der Zeit hin zu einer 
Betonung der Handlungsfähigkeit und Selbstverantwortlichkeit der Leistungser- 
bringung verschoben hat (Reh et al. 2015, 51; Schlie 1988, 55), steht Leistung 
nach wie vor in Zusammenhang mit einer zu leistenden Pflicht: Der Leistungs- 
begriff impliziert, dass in einer arbeitsteiligen Gesellschaft jeder einen Beitrag 
zu leisten hat. Die Gesellschaft stellt, in der Intention, ihre eigene Funktionalität 
zu wahren, an ihre einzelnen Mitglieder den Anspruch der Leistungserfüllung, 
wobei der Inhalt der Leistungsanforderung durch die Gesellschaft selbst definiert 
wird (vgl. Zabeck 1972, 83). 

Schlie bezeichnet Leistung, wie sie in modernen Gesellschaften verstanden 
wird, in seiner Untersuchung ihrer Ideengeschichte als „sozial determiniert“, da 
die Maßstäbe, anhand derer sie bewertet wird, Folge sozialer Aushandlungs- 
prozesse sind (Schlie 1988, 63). „Any notion of ment is culture dependent“, 
heißt es ähnlich bei Kingston (2006, 113). Wenn die Definition von Leistung 
gesellschafts- bzw. kulturabhängig ist, dann ist sie nicht allgemeingültig fest- 
stehend, sondern variiert, weil Gesellschaften bzw. Kulturen sich voneinander 
unterscheiden. Aufgrund der Differenz gesellschaftlicher bzw. kultureller Set- 
zungen existiert also keine generelle, übergreifende Definition von Leistung. 


3 Eine ausführliche monografische Rekonstruktion der Herkunft und Bedeutungsgenese des 
Leistungsbegriffs findet sich bei Verheyen (2018). Kurzfassungen der Begriffshistorie bzw. 
Ideengeschichte präsentieren zum Beispiel Ricken (2018, 45 ff.) und Gruber (2016, 14-17). 
Mayer (2018) zeichnet die pädagogische Rezeption von Leistung entlang der Diskurse von 
1950 bis 1980 nach. 
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Dementsprechend bemängelt Zabeck die fehlende Exaktheit des Begriffs der 
Leistung und hält ihn für untauglich für Beschreibungen, da ihn eine „Interpre- 
tationsbedürftigkeit“ auszeichne (Zabeck 1972, 81; vgl. auch Bünger et al. 2017, 
8; Nerowski 2018, 230 ff.). 

In Anlehnung an Heid (1992; 2012) lassen sich die Mechanismen der Leis- 
tungsentstehung und ihre soziale Determiniertheit detaillierter erläutern. Sein 
Ausgangspunkt besteht in der These, Leistung an sich, als Größe außerhalb des 
Mentalen, sei nicht existent (Heid 2012, 4). Er betont zunächst die Abhängig- 
keit der Leistung von konkreten Inhalten (Heid 2012, 1). Dies lässt sich gut 
am Beispiel Schule illustrieren. Zur Leistungsfeststellung werden Klassenarbeiten 
geschrieben. Schüler/-innen erbringen ihre Leistung, indem sie die Aufgaben der 
Klassenarbeit bearbeiten, die bestimmte Inhalte überprüfen. Ihre Leistung steht 
also in Bezug zu konkreten Inhalten, ohne die die Leistungserbringung nicht 
möglich wäre. Weiter umreißt Heid Leistung als bewertetes Verhalten: 


Leistung ist kein beobachtbares Verhalten, keine (allein) aus diesem Verhalten ableit- 
bare Größe und auch keine Eigenschaft eines Verhaltens, sondern das Resultat der 
Beurteilung eines Verhaltens. Zu Leistungen ‚werden‘ konkrete Handlungen (rechnen, 
schreiben, sägen, heilen, töten, demonstrieren etc.) dadurch, dass sie als Leistungen 
bewertet und anerkannt werden. (Heid 2012, 2) 


An anderer Stelle formuliert Heid, dass Leistung ausschließlich „im Modus der 
Attribuierung menschlichen Handelns“ besteht (Heid 1992, 92), also darin, dass 
bestimmten Handlungen bestimmte Eigenschaften zugeschrieben werden. Ein 
Handlungsprozess oder -ergebnis wird erst durch Attribuierung zu einer Leis- 
tung (Heid 1992, 92, vgl. auch Kalthoff 1996, 108 f.; Zabeck 1972, 83; Hitzler 
2003, 780 f.; Schäfer 2015, 153). 

In anderen Worten bedeutet dies, dass eine Handlung nicht automatisch eine 
Leistung ist. Eine Handlung kann aber zu einer Leistung werden, wenn sie jemand 
bewertet. Es ist also die Bewertung, die eine Handlung zu einer Leistung macht. 
Ein Beispiel hierfür ist ein Fußballspieler, der seinem Mitspieler den Ball zupasst. 
Dieser Pass ist zunächst nichts anderes als eine Handlung. Wird nun vom Trainer 
bewertet, ob der Pass gut oder schlecht war, wird die Handlung des Passens zu 
einer Leistung. Der Pass war dann nicht nur eine Handlung, sondern eine gute 
oder schlechte Leistung des Passgebers. 

Übereinstimmend belegen Studien zum Thema Leistung und Leistungsbewer- 
tung in der Schule (z. B. Geller /Hümmer 2008; Zaborowski et al. 2011; Gellert 
2013; Breidenstein/Thompson 2014; Bünger et al. 2017), dass Leistung „syste- 
matisch und situativ in Praktiken eigens als Leistung allererst hervorgebracht 
wird und insofern immer wieder neu hergestellt werden muss“ (Ricken 2018, 52). 
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Die Feststellung und Bewertung von Leistung entbehrt dadurch der Gütekriterien 
der Objektivität, Reliabilität und Validität, wie weitere Studien über die Praxen 
der Leistungserfassung und der Benotung in der Schule nahelegen (Ingenkamp 
1995; Ziegenspeck 1999; Breidenstein/Thompson 2014, 90; Schäfer/Thompson 
2015, 10 f.; Schäfer 2018, 12). Bei der Leistungsbewertung können ungleiche 
Voraussetzungen durchaus berücksichtigt werden. Zum Beispiel kann man einbe- 
ziehen, dass Menschen über unterschiedliche Ausbildungen verfügen und damit 
bei der Leistungserbringung in Arbeitskontexten unterschiedliche Voraussetzun- 
gen aufweisen. Leistung kann jedoch „unmöglich allein sachlich und funktional“ 
bestimmt werden (Rothe 1981, 22). Dies liegt unter anderem daran, dass unglei- 
che Voraussetzungen nicht immer auf eine gemeinsame Vergleichsbasis gebracht 
werden können. Dennoch ist laut Rothe daraus nicht zu schließen, dass Leistung 
vollkommen „willkürlich“ bewertet wird (Rothe 1981, 22), denn bei der Anerken- 
nung von Handlungen als Leistung werden Bewertungskriterien bzw. Richtlinien 
eingesetzt, auf die sich der Bewertende bezieht (Heid 1992, 92; Heid 2012, 4). 
Durch diese inhalts- bzw. kriteriengebundene Bewertung wird eine Handlung zur 
Leistung und ist damit das Ergebnis einer Handlungsbeschreibung oder der Mes- 
sung einer Handlung mithilfe eines Qualitätsmaßstabs (Heid 1992, 92, vgl. auch 
Heckhausen 1974, 48 ff., Blankenburg 1980, 220; Rheinberg 1981, 511 £.). 

In unserem Beispiel des Fußballspielers, der einen Pass spielt, legt der Trainer 
als Bewertender bestimmte Kriterien zugrunde, anhand derer er darüber entschei- 
det, ob er den Pass als gut oder schlecht einschätzt. Solche Kriterien können 
sein, ob der Pass ungenau ist oder präzise, ob es ein öffnender Pass ist, der 
einem Spielzug eine neue Wendung gibt, oder ein unnötiger Sicherheitspass nach 
hinten, der einen möglichen Konter unterbindet usw. Bei einem Torschuss könn- 
ten Bewertungskriterien die Geschwindigkeit des Balles oder die Platziertheit des 
Schusses sein, oder ob der Ball den Weg ins Tor findet oder nicht. Bei der Bewer- 
tung bezieht der Trainer auch die individuellen Voraussetzungen des Passgebers 
ein, also ob es sich beispielsweise um einen Anfänger handelt oder um einen 
erfahrenen Spieler. 

Der Qualitätsmaßstab, mit dessen Hilfe Handlungsbewertungen vollzogen wer- 
den, ist ein Produkt aus Werten und Normen der Gesellschaft, die in der Regel 
nicht diskutiert, sondern als „natürlich“ angenommen werden (Heid 2012, 5; 
s. hierzu Abschnitt 2.3) bzw. „herrschaftlich gesetzt“ sind (Rothe 1981, 21 £.). 
Letzteres heißt konkret, dass diejenigen, die herrschende Positionen innehaben, 
die Definitions- und Sanktionsmacht darüber besitzen, was als Leistung definiert 
wird, und diese Definition zum Beispiel über Curricula durchsetzen können (Heid 
2003, 5 f.; s. hierzu auch Abschnitt 2.1; vgl. hierzu auch Solga 2013, 29 f.). 
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Bezieht man dies wieder auf das Beispiel des Fußballs, so hat der Trainer 
in seiner übergeordneten Position als Vorgesetzter der Mannschaft eine gewisse 
Definitions- und Sanktionsmacht. Er kann beispielsweise eine offensive Taktik 
vorgeben und Rückpässe zum Torwart generell als schlecht deklarieren. Damit 
spielt er seine Definitionsmacht aus. In diesem Fall könnte er zum Beispiel einen 
Pass, der zwar nicht ankommt, aber zumindest den Versuch darstellt, einen weiter 
vorne postierten Mitspieler zu erreichen, als besser bewerten als einen Rückpass 
zum Torwart, der bei diesem ankommt. Hält sich ein Spieler nicht an die Vorga- 
ben und spielt viele Rückpässe zum Torwart, kann der Trainer reagieren und ihn 
sanktionieren, indem er ihn auswechselt. 

Bei der Beurteilung von Leistung ist eine gewisse Subjektivität unvermeidlich, 
weil sie von einem Subjekt durchgeführt wird. Hinzu kommt die Situationsspe- 
zifität von Leistung, die es unmöglich macht, sie zu standardisieren (Goldthorpe 
1996, 270 ff.). Übertragen auf unser Beispiel aus dem Fußball bedeutet Sub- 
jektivität, dass möglicherweise ein Trainer strenger bewertet als ein anderer. Für 
den einen mag ein im Ansatz guter, aber nicht beim Mitspieler ankommender 
Passversuch Teil einer guten Leistung sein, während für den anderen nur erfolg- 
reiche Versuche, die bei einem Mitspieler ankommen, zählen. Situationsspezifität 
kann im Beispiel bedeuten, dass sich Situationen, in denen Pässe gespielt wer- 
den, möglicherweise stark unterscheiden. Für manche Pässe hat der Spieler etwa 
mehrere Sekunden Zeit, für andere nur den Bruchteil einer Sekunde, weil er von 
Gegenspielern unter Druck gesetzt wird. Im letzteren Fall ist es natürlich viel 
schwieriger, einen guten Pass zu spielen. 

Obgleich der Schule der Auftrag zugedacht ist, gesellschaftliche Positionen 
anhand des Leistungsprinzips gerecht zuzuweisen, kann sie Leistung unmöglich 
auf objektive Weise feststellen (Schäfer/Thompson 2015, 9). Benutzt werden „nur 
bestimmte, objektivierbare Kriterien“ (Gruber 2016, 18; vgl. auch Stojanov 2015, 
140; Waldow 2019, 255), weil auf dieser Basis transparente Vergleiche möglich 
sind. Schäfer nennt zwei Kernoperationen, die stattfinden, um Leistung als sol- 
che deklarieren zu können: eine „dekontextualisierende Abstraktion“ und eine 
„quantifizierende Lesart“. Bei ersterer geht es darum, dass eine Handlung aus 
ihrem Kontext herausgelöst werden muss, um sie einem einzelnen Individuum 
als Leistung zurechnen zu können, wobei von der konkreten Situation und den 
Verflechtungen mit sozialen und persönlichen Bedingungen und Signifikanzen 
abstrahiert wird. Die Verantwortung für die zu Buche stehende Leistung wird dem 
Individuum zugeschrieben. Bei der zweiten wird ebenfalls abstrahiert: Qualitative 
Aspekte werden quantifiziert, um einen sozialen Vergleich zu ermöglichen, dessen 
Funktion darin besteht, Einzelne unterschiedlich in der Gesellschaft positionieren 
(Schäfer 2018, 34 f.). Um Zeugnisse und Bildungstitel ausstellen zu können, wird 
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erbrachte Leistung im und durch das Bildungswesen quantifiziert und sowohl in 
eine metrische Skala (durch Vergabe von Zensuren) als auch eine ordinale Skala 
(durch Bildung von Rangfolgen von Abschlüssen) überführt (Angermuller/Maeße 
2015, 70 ff.). Folge davon ist, dass Bildungsprozesse formalisiert und mit Codes 
versehen werden, die sich anhand von Katalogen auslesen lassen (Solga 2013, 
32). Das Leistungsprinzip als vermeintlich „gerechtes“ Verteilungsprinzip setzt 
auf Vergleiche, die den Zweck haben, Differenzen zu erfassen [um Selektion 
zu ermöglichen, Anm. d. Verf.], dadurch aber „Ungleiches als gleich und Glei- 
ches als verschieden“ darstellen (Schäfer 2018, 32), denn das Vorgehen bei der 
Leistungsfeststellung und -bewertung berücksichtigt nicht die vorhandene Mehr- 
dimensionalität von Leistung, die Vergleiche prinzipiell kaum zulässt. Auch die 
Ausgangsbedingungen werden nicht beachtet oder verrechnet (Schimank 2018, 
28 ff.). 

Ein Beispiel für eine „dekontextualisierende Abstraktion“ wäre eine Klassenar- 
beitssituation. Klassen bestehen aus Schüler/-innen mit teilweise sehr unterschied- 
lichen familiären Hintergründen und Lebenssituationen. So kann es sein, dass eine 
Schülerin, die die Klassenarbeit schreibt, wohlbehütet aufwächst und Eltern hat, 
die intensiv mit ihr für die Klassenarbeit gelernt haben. Ein Schüler, der ebenfalls 
an der Klassenarbeit teilnimmt, könnte aus schwierigen Familienverhältnissen 
kommen, die von ihm verlangen, Verantwortung für seine Geschwister zu tragen, 
und es ihm nicht erlaubt haben, sich in Ruhe auf die Klassenarbeit vorzubereiten. 
Trotzdem schreiben beide dieselbe Klassenarbeit. Da die Umstände der Kinder 
nicht bei der Aufgabenstellung in Klassenarbeiten beachtet werden können und 
Leistung individuell zugeordnet werden muss, um sie vergleichen zu können, 
wird die Leistung herausgelöst aus ihrem weiteren Kontext betrachtet, indem 
die Bedingungen außerhalb des Klassenzimmers nicht berücksichtigt werden. Im 
Rahmen der Klassenarbeit ist die erbrachte Leistung individuell zuweisbar, weil 
sie im selben Raum unter denselben Bedingungen anhand derselben Aufgaben 
erbracht wurde. Dass zum Beispiel in der Leistung der Schülerin auch die ihrer 
Eltern steckt, die mit ihr gelernt haben, wird durch die Dekontextualisierung 
übergangen. Durch die Punkteverteilung in der Klassenarbeit wird die erbrachte 
Leistung der Schüler/-innen quantifiziert, das heißt, qualitative Schülerantworten 
werden in Punktzahlen ausgedrückt, in Punkteskalen überführt und so vergleich- 
bar gemacht. Nehmen wir an, die Schülerin und der Schüler erreichten dieselbe 
Punktzahl. In diesem Fall wird ihre Leistung gleich bewertet, obwohl der Schü- 
ler aufgrund seiner schwierigen Rahmenbedingungen eigentlich mehr „leisten“ 
musste, um dieselbe Punktzahl zu erreichen wie seine Klassenkameradin. Ohne 
die Dekontextualisierung und die Quantifizierung wäre aber ein Vergleich der 
Leistungen der Schülerin und des Schülers nicht zu bewerkstelligen. 
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Zabeck macht auf einen logischen Fehler aufmerksam, der neben den von ihm 
gemeinten Beförderungsmechanismen auch die Zuteilung von schulisch Quali- 
fizierten zu Arbeitsstellen betrifft. Zunächst wird, so Zabeck, die theoretische 
Annahme gemacht, dass durch die Anwendung des Leistungsprinzips die opti- 
male Allokation von Menschen mit Qualifikationen zu beruflichen Positionen mit 
bestimmten Funktionen geschehe. Realiter hingegen werden Posten auf Basis von 
Leistungen vergeben, die woanders, außerhalb dieser Funktion, erbracht wurden 
(Zabeck 1972, 96). Auch für das Bildungswesen gilt, dass die dort beurteilten 
Leistungen in anderen Zusammenhängen erbracht werden als im Beschäfti- 
gungswesen. Konkret heißt das, dass Lernende in Bildungsprozessen Leistungen 
erbringen, die bewertet werden. Die Aufgaben, die zur Leistungsfeststellung im 
Bildungssystem dienen, unterscheiden sich jedoch meist stark von den Aufgaben, 
die Angestellte in Unternehmen erfüllen müssen. Somit ist fraglich, inwiefern die 
vom Bildungssystem gemessene Leistung einer Person mit ihrem tatsächlichen 
beruflichen Leistungspotenzial korrespondiert. Ähnlich stellt sich die Situation 
bei Beförderungen dar. Die Aufgaben, die jemand nach einer Beförderung zu 
bewältigen hat, sind andere als diejenigen, die er bzw. sie zuvor erfüllen musste. 
Somit ist fraglich, inwiefern die vor der Beförderung erbrachte Leistung ein ver- 
lässlicher Prädiktor der zukünftigen Leistung sein kann. Hoffer berichtet analog, 
dass immer wieder kritisiert wird, dass bei Eignungstests oft nicht die Fähig- 
keiten getestet würden, die dem Inhalt einer Arbeitsstelle entsprächen (Hoffer 
2002, 436). Nach Müller und Mayer ist es Aufgabe des Bildungssystems, neben 
fachlichen auch kulturelle Kompetenzen zu vermitteln (Müller/Mayer 1976, 9). 
Die Art Leistung, die von Arbeitgeber/-innen beurteilt wird, muss also von der 
Art Leistung, wie sie von Bildungsinstitutionen bewertet wird, unterschieden 
werden (Voswinkel/Kocyba 2008, 24). Sind die Maßstäbe, anhand derer im Bil- 
dungswesen Leistung gemessen wird, noch relativ homogen, so folgt mit dem 
Übergang ins Beschäftigungswesen eine „abrupte Einengung“ auf entsprechende 
Arbeitsgebiete, die sich untereinander teilweise sehr unterscheiden (Heckhausen 
1974, 75). Trotzdem werden in bildungsbasierten Meritokratien Bildungstitel und 
Berufspositionen miteinander verknüpft. 

Was in einer Gesellschaft als Leistung gilt, eignen sich Kinder und Jugendliche 
im Rahmen ihrer „Leistungssozialisation“ an, innerhalb derer sie lernen, welches 
Wissen, welche Kompetenzen und welches Verhalten als gute Leistung anerkannt 
werden. Vermittelt wird ihnen das Leistungsverständnis von ihrer Umgebung 
(Fend 2008, 78; Heid 2012, 4). Zu lernen, sich selbst im Spiegel dessen zu 
betrachten, was die Gesellschaft als Leistungsnorm vermittelt, ist ein Prozess, 
der im Bereich der Schule in Bezug auf Heranwachsende aller sozialen Schich- 
ten stattfindet (Ricken 2018, 55). In diesen Normen enthalten sind bestimmte 


2.2 Der Leistungsbegriff und seine Abhängigkeit ... 31 


Sichtweisen, Werte und Muster der Sinngebung. Sie finden bei der Leistungsbe- 
wertung durch die Interessen und Motive bzw. Werthaltungen der bewertenden 
Subjekte einen Ausdruck (Rothe 1981, 21 f.; Kalthoff 1996, 107 f.; Heid 2012, 
5; Ricken 2018, 51). In den Leistungsnormen und -bewertungen kommen bezo- 
gen auf Bildung und Beschäftigung „Gewichtungen und Wertungen“ bezüglich 
„körperlicher und geistiger Arbeit“ oder verschiedener Ausbildungsformen oder 
Verantwortlichkeiten in Berufspositionen zum Tragen (Rothe 1981, 22). 

Beispielsweise sind in deutschen Grundschulen Mathematik und Deutsch 
Hauptfächer. Sie besitzen als solche die größte Relevanz für die Grundschulemp- 
fehlung. Hat nun zum Beispiel ein Schüler schlechte Noten in den Hauptfächern, 
aber sehr gute Noten in den als weniger wichtig erachteten Fächern Sport und 
Musik, so gilt er als schlechterer Schüler als eine Schülerin, die in den Haupt- 
fächern mit sehr guten Noten aufwartet, aber in Sport und Musik schlechter 
abschneidet. Die Schülerin wird also eine bessere Grundschulempfehlung erhal- 
ten. So bekommen die Schüler/-innen vom Schulsystem vermittelt, welche Art 
Leistung als besser bzw. wichtig und welche als schlechter bzw. unwichtig 
angesehen wird. Ferner umfassen praktische Lerninhalte in den Curricula von 
Haupt- und Realschulen in der Regel einen weitaus größeren Anteil als am Gym- 
nasium. Das heißt, die als leistungsstark angesehenen Schüler/-innen befassen 
sich weniger mit praktischen Inhalten und mehr mit theoretischem, abstraktem 
Stoff. Dadurch vermitteln die Strukturen den Schüler/-innen, dass die Erledi- 
gung praktischer Aufgaben im Vergleich zum Lösen theoretischer Aufgaben eine 
minderwertige Leistung darstellt. 

Überleitend lässt sich sagen, dass Interessen, Motive, Werthaltungen, Sinn- 
gebungsmuster und subjektive Überzeugungen an der Bewertung von Leistung 
beteiligt sind (vgl. zum Beispiel Kalthoff 1996; Zaborowski et al. 2011; Gel- 
lert 2013; Breidenstein/Thompson 2014). Der Leistungsbegriff umfasst deshalb 
sowohl eine soziale als auch eine subjektive Komponente (vgl. Nicht/Müller 
2017, 64 f.). Sowohl die soziokulturelle als auch die subjektive Komponente der 
Leistungsbewertung sind geprägt durch sozial bzw. kulturell vermittelte Vorstel- 
lungen der Wertigkeit von Handlungen (vgl. Heid 2012, 5). Die gesellschaftliche 
Idee von Leistung rekurriert folglich auf ein geteiltes Wertesystem. Mit der 
Leistungsdefinition steht und fällt die Wertigkeit bestimmter als Leistung dekla- 
rierter Handlungen. Infolgedessen wird angenommen, dass der zu untersuchende 
Kern, der über die Bedeutung beruflicher Bildung in Meritokratien entscheidet, 
darin besteht, welche Wertigkeit bestimmten Bildungsabschlüssen als Nachweisen 
erbrachter Leistungen im Vergleich zu anderen Bildungsabschlüssen zugeschrie- 
ben wird. Daher folgt nun eine Betrachtung des Wertbegriffs als Grundlage der 
Definition und Bewertung von Leistung. 
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2.2.2 Werte als Basis der sozial determinierten Definition 
und Bewertung von Leistung 


Aus soziologischer Sicht sind es Werte, die Handlungen steuern. Es gibt zahl- 
reiche, auch kontroverse, Abhandlungen darüber, was Werte sind und ob sie 
definierbar sind oder nicht. Nach der häufigsten Verwendung des Begriffs in der 
neueren Literatur stellen Werte einen Maßstab dar, der das Handeln steuert und 
eine Grundlage bildet, auf der Entscheidungen für oder gegen bestimmte Hand- 
lungsweisen getroffen werden können (Friedrichs 2011, 752). Eine differenzierte 
Begriffsbestimmung findet sich beispielsweise bei Heid und bei Kraft, auf den 
sich Heid vielmals bezieht (Kraft 1951; Heid 2006). Da Heid Werte und Normen 
in Hinblick auf berufliche Bildung analysiert, bietet sich der Rückgriff auf ihn 
und seine Primärquelle an. 

Kraft verwendet folgendes Beispiel: „Treu“ ist ein Wertprädikat, der zugehö- 
rige Wert ist Treue, ein treuer Freund ist ein Wertträger bzw. eine treue Freundin 
eine Wertträgerin (Kraft 1951, 17 f.). Das Verhältnis von Wert und Wertträger/- 
in lässt sich dementsprechend wie folgt charakterisieren: „Der Gegenstand, dem 
ein Wert zugeschrieben wird, ist der Wertträger; der Wert, der ihm zugeschrieben 
wird, spricht ein Wertprädikat aus“ (Kraft 1951, 12). Letzteres zeigt an, wie wert- 
voll etwas ist (Kraft 1951, 12). Das heißt in anderen Worten, dass der Prozess der 
Wertzuschreibung beinhaltet, dass, ausgehend von einem Wert, einem Wertträger 
bzw. einer Wertträgerin ein Wertprädikat zugeschrieben wird, das dem Wertträger 
bzw. der Wertträgerin attestiert, den besagten Ausgangswert zu besitzen, weil er 
bzw. sie bzw. es die entsprechende Eigenschaft, die das Wertprädikat beschreibt, 
aufweist. Anhand des Wertprädikats wird bestimmt, wie wertvoll der Wertträger 
bzw. die Wertträgerin ist, also welchen Wert er bzw. sie bzw. es besitzt. Damit 
wird die zweifache Begriffsverwendung von „Wert“ deutlich: Etwas kann einen 
Wert haben oder einen Wert darstellen (Schluß 2015, 8; vgl. Bohlinger 2013, 
29 f.). Nach Krafts Terminologie ist etwas, das Wert hat, an sich kein Wert, 
sondern ein/-e Wertträger/-in, dem bzw. der ein Wert zugeschrieben wird (Kraft 
1951, 10). 

Werte, so Kraft weiter, unterscheiden sich in ihrer Sachlichkeit. Nimmt man 
das Beispiel der Höflichkeit, so können verschiedene Menschen unter diesem 
Begriff unterschiedliche Inhalte dessen einordnen, was genau sie als höflich 
empfinden (Kraft 1951, 14). So ist beispielsweise in manchen Kulturen das 
Herausstrecken der Zunge eine höfliche Begrüßung, während es in anderen 
Kulturkreisen als Affront empfunden wird. 

Darüber hinaus lassen sich Werte in verschiedene Klassen einteilen (Kraft 
1951, 15). Eine Wertklasse besteht aus einem Bündel an Wertbegriffen. Diese 
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Wertbegriffe können zum Beispiel Eigenschaften einer Person bezeichnen, die 
allesamt Auskunft über ihre Leistungsfähigkeit bzw. -unfähigkeit geben und des- 
halb eine Wertklasse bilden. Hierzu gehören Beispiele wie „fleißig, faul, klug, 
dumm, scharfsinnig, leichtgläubig, geistreich“ und andere. Jede Wertklasse besitzt 
also eine Eigenart, die sich beschreiben lässt, einen „sachlichen Gehalt“, durch 
den sie sich von anderen Wertklassen unterscheiden lässt (Kraft 1951, 16). Die- 
ser Gehalt ist zunächst neutral, ohne Angabe dessen, ob er als negativ oder 
positiv angesehen wird. Es ist der „Wertsinn“, durch den bestimmt wird, was 
gut, schlecht, hervorragend usw. ist und was einen Wert als solchen ausmacht 
(Kraft 1951, 17 £.). Heid nennt den Wertsinn die „wertende Komponente“ (Heid 
2006, 35). Werte sind einer Logik folgend miteinander verbunden, die angibt, 
welche höherwertig und welche geringerwertig einzuschätzen sind. Dies ist dann 
möglich, wenn sich mehrere Werte auf dasselbe Kriterium beziehen, sodass eine 
Einschätzung erfolgen kann, welcher Wert ein Mehr oder Weniger des Kriteriums 
besitzt. Das Kriterium beruht auf einem Wertmaßstab, der „überindividuell inner- 
halb einer Kultur aufgestellt“ wird (Kraft 1951, 21-27). Im Vergleich von Werten 
bzw. der Inbezugsetzung zu Maßstäben entsteht also eine Wertigkeit. Ein Beispiel 
hierfür ist die Frage nach der Gleichwertigkeit beruflicher und allgemeiner bzw. 
akademischer Bildung (vgl. Bohlinger 2013, 30 f.; Pilz 2019, 406 f.). 

Werte geben Orientierung für Verhalten, indem sie anzeigen an, was gut ist. 
Normen hingegen vermitteln, was gesollt ist (vgl. Heid 2006, 34). Beide sind 
häufig in habitualisierter oder institutionalisierter Form auffindbar (vgl. Heid 
2006, 34) und können deshalb gesellschaftliche Funktionen, auch innerhalb von 
Systemen, übernehmen. Gemäß Heid sind Werte selbst nicht beobachtbar — sie 
drücken sich gleichwohl in Wertungen aus, die man erfassen kann, sobald jemand 
zu etwas wertend Stellung bezieht (Heid 2006, 36). Werthaltungen, auch Wert- 
orientierungen genannt, sind dann vorhanden, wenn jemand über längere Zeit 
hinweg die Bereitschaft besitzt, mit einer bestimmten Wahrscheinlichkeit zu einer 
bestimmten Bewertung von Sachverhalten zu gelangen, indem er bzw. sie ein 
bestimmtes Prinzip anwendet (Heid 2006, 37). Werte werden im Rahmen der 
Sozialisierung erlernt und haben Einfluss auf die Voraussetzungen und Kriterien 
der „Qualifikationsver- und -bewertung“ (Heid 2006, 39 ff.). 

Die spezifischen Regeln, nach denen Werte, Wertträger/-innen und Werthal- 
tungen miteinander in Beziehung gesetzt werden, werden in der vorliegenden 
Arbeit als „Wertlogik“ gefasst. Wie gesehen, werden Werte innerhalb von Kultu- 
ren anhand eines in der Kultur gültigen Maßstabes aufeinander bezogen, sodass 
Handlungen Wert im Sinne einer Wertigkeit oder Wertschätzung verliehen wird. 
Die Wertklasse, in der es um Leistungsfähigkeit geht, ist dabei für die vorlie- 
gende Fragestellung von besonderer Relevanz. Der gesellschaftlich anerkannte 
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Leistungswert, dem bestimmte Werthaltungen zugrunde liegen, zeigt sich zum 
Beispiel in der Stratifizierung des Bildungssystems und der Wertigkeit von Bil- 
dungsabschlüssen. Georg und Sattel zufolge bestimmt die Stratifizierung die 
vertikale und horizontale Differenzierung von Bildungsgängen und den „Grad 
der Trennung von allgemeiner und beruflicher Bildung sowie die Zugangsselek- 
tion zu den beruflichen Ausbildungsgängen“ (Georg/Sattel 2006, 126 £.). Dies 
deutet darauf hin, dass ein Zusammenhang zwischen Werten, Handlungen und 
(systemischen) Strukturen existiert, der für das Erkenntnisinteresse der vorlie- 
genden Arbeit relevant ist. Es ergibt sich zunächst die Frage danach, wie sich 
Werte generell in strukturellen Mechanismen der gesellschaftlichen Differenzie- 
rung äußern und welche Rolle dabei das Bildungssystem spielt. Wie der folgende 
Abschnitt zeigt, übernimmt in diesem Zusammenhang der Leistungsaspekt eine 
wichtige Funktion. 


2.3 Zum Zusammenhang zwischen Werten von 
Akteur/-innen und Strukturen des Bildungssystems 


Wie erläutert, werden Handlungen auf Basis von Werten ausgeübt. Schimank 
bezieht in seinen Ausführungen ein, dass es verschiedene Akteur/-innen gibt, 
deren Handlungen zusammenwirken. Aus ihren Handlungen entstehen mehr 
oder weniger stabile Muster, die zu Strukturen werden. Dadurch geben sie den 
Rahmen für weitere Handlungen vor, wodurch Strukturen reproduziert werden 
(Schimank 2010, 16). Strukturen kommen unter bestimmten Voraussetzungen als 
Systemstrukturen vor, so auch im für uns relevanten Bildungssystem. 

In der Soziologie unterscheidet man unter anderem akteurtheoretische und sys- 
temtheoretische Ansätze. Akteurtheorien haben gemeinsam, dass sie versuchen, 
menschliches Handeln unter der Prämisse sozialer Interdependenz zu analysieren 
und die Sinnhaftigkeit sozialer Handlungen, die von Akteur/-innen ausgeführt 
werden, zu erschließen (Alexander 1982, 71; Kron/Winter 2009, 41).* Es stehen 
also die Handelnden im Mittelpunkt, die miteinander interagieren. 

Systemtheoretische Ansätze haben gemeinsam, dass sie von der Existenz von 
Einheiten ausgehen, die voneinander abgrenzbar sind. Diese Einheiten besitzen 
bestimmte Organisationsstrukturen, die aus Elementen bestehen, die in Beziehung 
zueinander stehen und sich wechselseitig beeinflussen. In neueren systemtheoreti- 
schen Ansätzen wird vor allem betont, dass es einen Unterschied zwischen einem 


4 Eine ausführliche Übersicht über soziologische Akteurtheorien findet sich bei Kron/Winter 
(2009, 41-66). 
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System und seiner Umwelt gibt, wobei das System das „Innere“ beschreibt, wäh- 
rend die Umwelt die davon abgrenzbare Außenwelt darstellt, von der das System 
abhängig ist. Analysiert wird der Aufbau der inneren Ordnung von Systemen hin- 
sichtlich Strukturen und Funktionsweisen, außerdem Aspekten der Planung und 
Steuerung (Ziemann 2009, 469 f.). Demnach stehen Systeme als Einheiten im 
Fokus, die die Gesellschaft organisieren, wobei sie miteinander interagieren und 
jeweils bestimmte Funktionen erfüllen. Eichmann zufolge geht man grundsätz- 
lich davon aus, dass es ein kennzeichnendes Merkmal moderner Gesellschaften 
ist, dass sie aus Teilsystemen? bestehen, die bestimmte zu erfüllende Funktionen 
unter sich aufteilen und sich so spezialisieren, dass sie ihre Funktionen erfül- 
len können. Man nennt dies funktionale Differenzierung bzw. Spezialisierung 
(Eichmann 1989, 7). 

In seinem Text über die Reproduktion funktionaler Differenzierung inte- 
griert Schimank (2009) diverse soziologische Perspektiven, vorwiegend akteur- 
und systemtheoretische Überlegungen. Ausgehend von einer systemtheoretischen 
Perspektive erläutert er die funktionale Differenzierung der Gesellschaft. Ihre 
Reproduktion zeigt er anhand einer akteurtheoretischen Perspektive auf, indem 
er sich unter Einbezug von Werten der langfristigen Verfestigung von Struktu- 
ren widmet. Letztlich führt er die Reproduktion der funktionalen Differenzierung 
über den akteurtheoretischen Ansatz auf die Charakteristika des Homo sociolo- 
gicus zurück (Schimank 2009, 203). Der Homo sociologicus kennzeichnet sich 
dadurch, dass er sein Handeln an bestehenden Normen und Erwartungen ausrich- 
tet (Schimank 2016, 49), nicht etwa an Nutzenüberlegungen (Schimank 2016, 83). 
Aufgrund der Thematisierung von Systemen, Strukturen und deren Zusammen- 
hang mit Werten, die ja das Handeln von Akteur/-innen steuern, eignet sich der 
Text als Basis dafür, beschreiben zu können, wie sich ein bestimmter Wertschät- 
zungsgrad von Bildungsarten langfristig in Gesellschaften etabliert und fortdauert. 
Da Schimank nicht an allen erklärten Punkten spezifisch auf das Bildungssystem 
eingeht, werden ergänzend Aspekte aus Fends Neuer Theorie der Schule (2008) 
und anderen Quellen verwendet, wobei auch der Leistungsaspekt zur Sprache 
kommt. 

Schimank führt die Ordnungen von Systemen und ihre funktionale Diffe- 
renzierung auf „evaluative Orientierungen“ von Akteur/-innen zurück (Schimank 
2009, 194). Das heißt, er begründet die Art und Weise, wie Systeme geord- 
net sind, und die Funktionsaufteilung zwischen den Systemen mit wertenden 


5 Nach Parsons ist die Gesellschaft ein soziales System, das sich aus sich selbst heraus 
langfristig erhalten kann. Alle anderen Systeme, die dies nicht können, betrachtet er als 
sogenannte Teilsysteme des sozialen Systems (Parsons 1991, 19). Teilsysteme sind vom 
umgebenden System abhängig und nicht autonom funktionsfähig (Epskamp 2013, 681). Das 
Bildungssystem stellt nach diesem Wortgebrauch ein Teilsystem des sozialen Systems einer 
Gesellschaft dar. 
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Ausrichtungen (also „evaluativen Orientierungen“ oder an anderer Stelle auch 
„evaluativen Deutungsstrukturen‘“, Schimank 2009, 194) von Handelnden. Eva- 
luative Orientierungen stehen für kulturell konstruierte Werte und Maßstäbe, 
anhand derer Mitglieder einer Kultur ihre Entscheidungen treffen bzw. an denen 
sie ihre Handlungen ausrichten (Endruweit/Lüdtke 2013, 492). Den Akteur/-innen 
stellen die evaluativen Orientierungen einen Rahmen zur Verfügung, aus dem sie 
ableiten, „was in einer Situation erstrebenswert ist“ (Schimank 2009, 194). Sie 
sind vergleichbar mit den „Wertsphären“ bei Weber, die sich aufgrund ihrer unter- 
schiedlichen Regeln, denen sie folgen, unterscheiden (Schwinn 2001, 154-207; 
Schimank 2009, 194). Denkt man in Systemen, so äußern sich die „evaluati- 
ven Orientierungen“ in Teilsystemen als sogenannte binäre Codes; denkt man in 
Wertsphären, äußern sie sich in sogenannten Leitwerten. Die binären Codes bzw. 
Leitwerte legen fest, worauf es bei Handlungen in Teilsystemen bzw. Wertsphä- 
ren ankommt, und steuern das Zusammenwirken der Handlungen der involvierten 
Akteur/-innen (Schimank 2009, 194). In Bourdieus differenzierungstheoretischer 
Denkweise bzw. Terminologie gibt es in jedem „Feld“ (statt „System“, da offe- 
ner gedacht), in dem Handlungen stattfinden, eine jeweils eigene, spezifische 
„illusio“ (statt eines binären Codes oder Leitwerts), die unter anderem die Wer- 
tigkeit von Handlungen festlegt und an der sich die Akteur/-innen orientieren 
(Bourdieu et al. 1999, 360-365; Schimank 2009, 194). Evaluative Orientierun- 
gen werden zu Illusiones bzw. binären Codes, wenn sie in großem Maße auf der 
Sach- und Zeitebene generalisiert und in zahlreichen unterschiedlichen, jedoch 
auf einen Bereich begrenzten, Situationen angewendet werden können. Sie ver- 
fügen in ausdifferenzierter Form über ein hohes Maß an Kraft, die Gesellschaft 
zu ordnen, weil sie Handlungen bestimmen und eine „absolute - umfassende und 
unhinterfragte — Deutungshoheit“ besitzen (Schimank 2009, 194 f.). Binäre Codes 
fixieren Handlungen in ihrer Wertigkeit und haben innerhalb ihres jeweiligen Teil- 
systems „unbedingte Geltung“ (Schimank 2009, 196). Dies wird deutlicher, wenn 
wir das Beispiel des Bildungssystems betrachten. 

Weil das Bildungssystem in der Gesellschaft die Funktion hat, Gesellschafts- 
mitglieder zu selektieren, benennt Luhmann als binären Code des Bildungssys- 
tems zunächst die Unterscheidung zwischen „besser“ und „schlechter“ (Luhmann 
2008, 195; vgl. auch Eichmann 1989, 80 f.). Wie Kurtz herausarbeitet, bezeich- 
net Luhmann (2002) in seiner späteren Schrift „Das Erziehungssystem der 


Š Dem Vorgehen Schimanks folgend legt sich die vorliegende Arbeit nicht auf einen der 
Begriffe „System“, „Feld“ oder „Wertsphäre“ fest, da das Erkenntnisinteresse nicht darin 
liegt, Handlungen zu erklären. Vielmehr wird ein Gewinn darin gesehen, durch eine Nicht- 
festlegung eine gewisse Breite und Offenheit zu gewährleisten. 
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Gesellschaft“ einen anderen binären Code als entscheidenden Code des Bil- 
dungssystems, nämlich „vermittelbar/nicht-vermittelbar“. Dies lässt sich mit der 
Annahme begründen, dass im Bildungssystem die Wissens- und Wertevermitt- 
lung im Vordergrund steht. Der binäre Code „besser/schlechter“ fungiert jedoch 
als „Zweitcodierung“, insofern die Aneignung von Wissen und Werten beurteilt 
wird, das heißt, die Selektionsfunktion zum Tragen kommt (Kurtz 2007, 241). Bei 
der theoretischen Spezifizierung, die von zwei binären Codes des Bildungssys- 
tems ausgeht, werden mehr Funktionen des Bildungssystems berücksichtigt. Fend 
zufolge übt das Bildungssystem neben der Selektionsfunktion, die in Zusam- 
menhang mit der Allokationsfunktion steht, auch andere Funktionen aus, wie 
zum Beispiel die der Qualifikation, Enkulturation und Integration (Fend 2008, 
52 ff.). Bei ihnen steht die Vermittlung fachlicher, kultureller und staatsbürgerli- 
cher Kenntnisse im Mittelpunkt, wenngleich meist verbunden mit der im Lehr- 
und Lernprozess stattfindenden Selektion durch die Bewertung der Leistungen 
der Lernenden (Fend 2008, 134). Als Logik des Bildungssystems expliziert Fend 
die „Differenz von Wissen und Nichtwissen“, womit es sich von der ökono- 
mischen Logik der Nutzenmaximierung und der wissenschaftlichen Logik der 
Wahrheitsfindung unterscheidet (Fend 2008, 134). Diese grundlegende Logik, 
die zwischen Wissen und Nichtwissen unterscheidet, kombiniert mit der von 
Fend erwähnten Funktion des Bildungssystems, fachliche, kulturelle und staats- 
bürgerliche Kenntnisse zu vermitteln, korrespondiert mit Luhmanns Annahmen. 
Zum einen betrifft dies die Annahme, dass die Wissens- und Wertevermittlung 
die wesentliche Aufgabe des Bildungssystems darstellt und der übergeordnete 
binäre Code des Systems „vermittelbar/nicht-vermittelbar“ lautet. Zum anderen 
ist der Vermittlungsprozess nach Fend mit der Bewertung von Leistung ver- 
knüpft. Dies bestätigt die Annahme Luhmanns, dass es im Bildungssystem einen 
Sekundärcode gibt, der in „besser“ und „schlechter“ einteilt. 

Schimank zufolge gibt es auf verschiedenen Ebenen „Programme“, die dazu 
dienen, die jeweiligen binären Codes von Teilsystemen zu operationalisieren und 
Akteur/-innen Leitlinien für ihre Handlungen zur Verfügung zu stellen. Um den 
vorherrschenden Code herum existiert in Teilsystemen jeweils eine „Programm- 
struktur“, die „selbstreferentiell geschlossen“ ist. Außerhalb dieser primären 
Struktur sind sekundäre Programme angesiedelt, die sich auf „fremdreferenti- 
elle Elemente“ beziehen, also auf Elemente außerhalb des Teilsystems und seiner 
eigenen funktionalen Logik. Programmstrukturen bestehen aus drei Segmenten. 
Sie umfassen die beschriebenen „evaluativen Orientierungen“ als „Wollensvorga- 
ben“, „kognitive Orientierungen“ sowie „normative Vorgaben“ (Schimank 2009, 
197 f.). Was unter evaluativen Orientierungen zu verstehen ist, haben wir bereits 
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erläutert. Kognitive Orientierungen zielen auf die Rolle ab, die bestimmte Kenn- 
zeichen einer Situation für den Handelnden spielen (Endruweit 2013, 492). Sie 
helfen, aus einer Vielzahl an Aspekten die relevanten Tatbestände und ihre 
Bezüge und Wirkungen zu erkennen (Schimank 2009, 198). Die kognitiven 
Orientierungen entsprechen Essers Beschreibung von „kulturellen Bezugsrah- 
men“. Demnach sind im Gedächtnis von Akteur/-innen in Übereinstimmung 
mit der Kultur, der sie angehören, „psychische Systeme“ gespeichert. Letz- 
tere bestehen in „mentalen Modellen“, die „typische Situationen“ abbilden, und 
dienen als Handlungsanleitungen, die Esser als „Handlungsskripte“ bezeichnet 
(Esser 2000, 35). Normative Vorgaben als Segment einer Programmstruktur sind 
dafür zuständig, anzugeben, wie gehandelt werden soll. Sie manifestieren sich 
als „institutionalisierte Erwartungsstrukturen“ in Gesetzen und formalen sowie 
informellen Normen (Schimank 2009, 197 f.). Normen wiederum geben Hand- 
lungsrichtlinien vor, die aus bestimmten Wert- und Zielvorstellungen resultieren 
und Akteur/-innen helfen, sich zu orientieren (Lamnek 2002, 386 f.). Somit bilden 
normative Vorgaben soziokulturelle Richtschnüre. Alle drei Segmente der Pro- 
grammstruktur eines Teilsystems unterliegen dem Einfluss der Kultur und ihrer 
Werte. 

Wie eine solche Programmstruktur aussehen kann, zeigen Luhmanns Aus- 
führungen zum Bildungssystem. Luhmann beschreibt Programme in Bezug auf 
die Selektionsfunktion des Bildungssystems und den Code „besser/schlechter“, 
ohne wie Schimank zwischen primären und sekundären Programmstrukturen zu 
unterscheiden. Innerhalb des Bildungssystems (bei Luhmann „Erziehungssys- 
tem“) sind die Programme dafür verantwortlich, die zu lernenden Bildungsinhalte 
festzulegen bzw. Lernziele zu definieren. Die Programme können, müssen aber 
nicht, an das Wirtschaftssystem angeschlossen werden. Das heißt, Bildungs- 
pläne für bestimmte Bildungsgänge können inhaltlich an Berufen bzw. in der 
Wirtschaft benötigten Fertigkeiten ausgerichtet werden. Es können je nach Aus- 
prägung aber auch Verknüpfungen zu anderen Bezugssystemen bestehen, die in 
Verbindung mit Erziehung stehen und „gesellschaftliche Anforderungen“ an das 
Erziehungssystem stellen (Luhmann 2008, 196 f.). „Im Selektionskontext des 
Erziehungssystems kann alles mit allem verknüpft werden, vorausgesetzt, daß 
es bewertet wird“ (Luhmann 2008, 197), denn die Bewertung an sich reicht aus, 
um selektieren zu können, unabhängig davon, was genau bewertet wird. 

Wie Fend in Anlehnung an Luhmann erläutert, kommunizieren Teilsysteme 
(als Subsysteme des als übergeordnet gedachten Gesamtsystems der Gesellschaft) 
untereinander und passen sich gegenseitig an. Dies geschieht, indem Erwartungen 
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anderer Teilsysteme in die eigene Funktionalität einbezogen und integriert wer- 
den. Auf diese Weise versuchen Teilsysteme, sich als solche zu erhalten (Fend 
2008, 131). Das Bildungssystem kommuniziert laut Fend mit der Wirtschaft und 
der Politik (Fend 2008, 131). Die Qualifikationsfunktion des Bildungssystems 
kann man demnach als Folge einer Angliederung an das Beschäftigungssys- 
tem begreifen. Jedoch bestimmen, so lässt sich schließen, auch die anderen 
Funktionen des Bildungssystems über die Inhalte, die dort vermittelt werden, 
wodurch die Orientierung an der Wirtschaft an Relevanz verlieren kann. Hier 
kommt der Code der „Vermittelbarkeit/Nicht-Vermittelbarkeit“ zum Tragen, der 
weit über den Berufsbezug hinausgeht. Je nachdem, welche Anschlüsse an andere 
Teilsysteme bestehen, können die Vermittlungsgegenstände des Bildungssystems 
variieren, womit der Inhalt der zu erbringenden Leistung und ihre Bewertung 
divergiert. 

Schimank unterstreicht explizit die Bedeutung von Akteurkonstellationen für 
die Entstehung stabiler Strukturen und handlungsleitender Prägungen. Die Anord- 
nung und das Verhältnis von Akteur/-innen und ihr Zusammenspiel sind ebenso 
entscheidend wie die oben benannten evaluativen und kognitiven Orientierungen 
sowie normativen Vorgaben (Schimank 2009, 199 f.; vgl. auch Mayntz/Scharpf 
1995; Mayntz 1997, 199). Aus den Wechselwirkungen dieser vier Elemente 
ergibt sich die oft lange überdauernde Ausprägung der funktionalen Differenzie- 
rung einer Gesellschaft, die sich beispielsweise in unterschiedlichen Schultypen 
im Bildungssystem und bestimmten Konkurrenzsituationen äußert. Insgesamt 
lässt sich beobachten, dass verschiedene Gesellschaften sehr unterschiedliche 
Strukturausprägungen und Kontingenzmaße aufweisen, sich dabei jedoch „die 
Codes als sich dauerhaft identisch reproduzierende Kerne“ nicht unterscheiden 
(Schimank 2009, 199 f.). Das heißt, dass in der Regel die Teilsysteme von ver- 
schiedenen Gesellschaften dieselben Codes aufweisen, ihre Strukturierung aber 
bisweilen stark divergieren kann. 

Die Akteur/-innen eines Teilsystems sind daran gebunden, dem jeweiligen 
Code zu folgen, da sie sonst nicht Teil des Systems sein bzw. bleiben kön- 
nen (Schimank 2009, 203). Sie unterliegen dem „funktionalen Imperativ“ (Esser 
2000, 77). Diesen nehmen sie in der Regel jedoch nicht als solchen wahr, weil 
er als natürlich erscheint. Er diktiert ihnen die Einschätzung von Situationen 
und ihr Vorgehen, ohne dass bei ihnen Zweifel entstünden, da die Kontingenz 
gesellschaftlicher Strukturen verschleiert wird. Dadurch reproduziert sich der 
Code immer wieder aufs Neue und erweist sich als äußerst langlebig (Schimank 
2009, 203-206). Es entsteht eine „Objektivierung sozialen Wissens“ (Vollmer 
1996, 316). In anderen Worten verlangen Teilsysteme von ihren Teilnehmenden 
bestimmte Handlungsweisen. Diese werden durch die Strukturen der Teilsysteme 
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vermittelt, die sich am Code des Teilsystems und seinen Funktionen ausrich- 
ten. Die Akteur/-innen hinterfragen die Vorgaben des Systems nicht, weil sie 
durch das System geprägt sind und seine Vorgaben als richtig wahrnehmen bzw. 
sich nicht dessen bewusst sind, dass es eventuell Handlungsalternativen gäbe. 
Auf diese Weise stützen sie mit ihren Handlungen das System und seinen Code, 
wodurch dieser sich reproduziert. 

Sowohl aufgrund von vorgegebenen Normen und Erwartungen sowie einem 
„Bedürfnis an basaler Erwartungssicherheit“ als auch von Nutzenüberlegun- 
gen, die im Rahmen evaluativer und normativer Vorgaben stattfinden, ordnen 
sich Akteur/-innen der „kulturellen Leitidee“ von teilsystemischen Codes unter 
(Schimank 2009, 210). Dies gilt unter anderem für das Bildungssystem mit sei- 
nen Abschlüssen, von denen ein bestimmter Nutzen erwartet wird (Schimank 
2009, 210). Bildungsabschlüsse können eine Norm darstellen, an die unter ande- 
rem Erwartungen bezüglich Karriere, Status und gesellschaftlicher Anerkennung 
geknüpft sind. Da, so Schimank, gleich gerichtete Handlungen, die der Logik des 
im Kontext der Handlung anzuwendenden Codes folgen, aggregiert und Situa- 
tionen der Systemlogik entsprechend interpretiert werden, kommt es zu einer 
Reproduktion von Systemstrukturen, bei der die Absichten und Praktiken einzel- 
ner Akteur/-innen irrelevant sind (Schimank 2009, 209). Dies macht Aussagen 
und Folgerungen auf einer allgemeineren Ebene als der individuellen möglich. 

Von großer Wichtigkeit für den Erhalt des sozialen Systems der Gesellschaft 
sind Institutionen. Institutionen stellen „soziale Einrichtungen“ dar, die als lei- 
tende Instanzen der Gesellschaft fungieren und ihren Bestand als System sichern 
(Lipp 2002, 246). Um selbst bestehen zu können, sind sie auf „Werte und gemein- 
same Deutungsmuster“ angewiesen (Fend 2008, 28). Diese vermitteln sie weiter, 
indem sie Einfluss auf die „soziale Kognition“ nehmen. Durch den Einfluss der 
Institutionen auf die Kognitionen von Akteur/-innen lenken sie, was Akteur/- 
innen überhaupt als Handlungsoptionen wahrnehmen. Dadurch limitieren sie die 
Handlungsoptionen von Akteur/-innen (Vollmer 1996, 316). Bezogen auf die 
Aufgaben des Bildungssystems widmen sich seine Institutionen dem Ziel der 
„Internalisierung von kulturellen Grundüberzeugungen“ und der „Weitergabe von 
Wissen und Fertigkeiten“, die das Wesen ihrer Organisation bestimmen (Fend 
2008, 29). „Sie arbeiten an der ‚Seele‘ von Heranwachsenden, an ihren mentalen 
Strukturen und an ihrem Wertsystem“ (Fend 2008, 29 f.; vgl. auch Solga 2005, 
43). In aller Regel wird dabei auf Instrumente wie Lehr- bzw. Bildungspläne 
zurückgegriffen, die regeln, was genau vermittelt werden soll. Sie verkörpern, 
was die Gesellschaft erwartet und fordert, und spezifizieren „gesellschaftliche 
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Wertvorstellungen“ (Fend 2008, 31). Diese repräsentieren ein bestimmtes Bil- 
dungsideal, das unter dem Einfluss von Religion und Politik steht (Cummings 
2003, 36 f.; vgl. auch Kuper/Thiel 2010, 487). 


2.4 _ Schlussfolgerungen aus dem theoretischen 
Hintergrund 


Die soeben gewonnenen Erkenntnisse aus der Zusammenfügung akteur- und 
systemtheoretischer Perspektiven und ihrer Bedeutung hinsichtlich des Bil- 
dungssystems verweisen auf den Aspekt der Leistung, der vorgängig behan- 
delt wurde. Insbesondere wurde als Sekundärcode des Bildungssystems der 
Code „besser/schlechter“ bestimmt, der einen leistungsbezogenen Code dar- 
stellt, weil er Leistungen als besser bzw. schlechter einordnet. Im Folgenden 
werden die Erkenntnisse aus den Abschnitten 2.1, 2.2 und 2.3 zusammenge- 
führt und vertiefend durch weitere Zitate komplementiert. Die so gewonnenen 
Schlussfolgerungen dienen als theoretisches Fundament der weiteren Analysen. 


— Theorieschlussfolgerung 1 (T1): Leistung und Bildung stehen in zweierlei 
Hinsicht in enger Beziehung mit kulturellen Werthaltungen. Zum einen unter- 
liegt der Leistungsbegriff, wie Heid (1992; 2012) aufzeigt, in seiner Definition 
der kulturellen Vorstellung von guter bzw. schlechter Leistung, die im Rahmen 
der Leistungssozialisation internalisiert wird. Durch die Umwelt, in der ein 
bestimmtes Leistungsverständnis verwendet wird, wird der nächsten Genera- 
tion das kulturell determinierte Leistungsverständnis gelehrt (Fend 2008, 78; 
Heid 2012, 4). Diese Vorstellung geht auf die Inhalte zurück, die von den 
Definitions- und Sanktionsmächtigen als leistungsrelevant vertreten werden 
(Heid 2012). Zum anderen hat das Bildungssystem als solches unter ande- 
rem die Aufgabe, Kultur und deren „Deutungssysteme“ und „Kompetenzen“ 
zu vermitteln (Fend 2008, 179). Beide Aspekte sind über die Selektionsfunk- 
tion des Bildungssystems miteinander verbunden, weil das Bildungssystem 
das, was es den Lernenden vermittelt, überprüft und es mithilfe des Codes 
„besser/schlechter‘““ (Luhmann 2002; Kurtz 2007, 241; Luhmann 2008) als 
erbrachte Leistung bewertet. 

— T2: Systeme und ihre Ordnungen werden im Kern von kulturell begründba- 
ren Mustern und Werten bestimmt, auf deren Basis Akteur/-innen Situationen 
bewerten und Handlungen ausführen (Schimank 2009, 194). Aus dem Zusam- 
menspiel von Akteurkonstellation, normativen Vorgaben und evaluativen sowie 
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kognitiven Orientierungen ergibt sich die Reproduktion der Ausdifferenzie- 
rung des Bildungssystems in unterschiedliche Schultypen. Im Kern sind die 
Codes der Bildungssysteme als Teilsysteme moderner Gesellschaften gleich, 
ihre Ausprägung kann sich jedoch aufgrund differierender Kontingenzniveaus 
beträchtlich unterscheiden (Schimank 2009, 199 f.). Laut Heckhausen können 
„Regelungsmechanismen“ bei der Umsetzung des Leistungsprinzips auf einem 
Kontinuum zwischen „frei“ und „starr“ angesiedelt werden. Sie äußern sich 
in unterschiedlichen Arten von Regulierungen, wie zum Beispiel Gesetzen, 
Ordnungen und Bestimmungen sowie der Einsetzung von Bewertungsgremien 
oder übergeordneten Personen und der Schaffung von Wettbewerbssituationen 
(Heckhausen 1974, 89). 

T3: Es existiert ein kultureller Konsens darüber, was gute bzw. schlechte Leis- 
tung ist. Er erscheint als natürlich und wird in der Regel nicht hinterfragt (Heid 
2012, 5). Dies lässt sich dadurch erklären, dass Leistung eine Anforderung des 
Systems an seine Akteur/-innen ist, der sie sich unterordnen, um nicht aus dem 
System ausgeschlossen zu werden. Systeme stellen für Akteur/-innen einen 
normativen Handlungsrahmen dar, der ihre Aktionen reguliert und in hohem 
Maße vorgibt. Die scheinbare Natürlichkeit systemischer Codes verhindert 
ein Nachdenken über andere Möglichkeiten und suggeriert die Nichtexistenz 
anderer Optionen (vgl. auch Solga 2005, 32 f.; Schimank 2009, 203). Folgt 
man Solga, so ist gerade bezüglich Meritokratien bekannt, dass nicht nur die 
„höheren“ Statusgruppen, sondern auch die niedrigeren aufgrund der Verin- 
nerlichung der Leistungsdefinition, einhergehend mit einer meritokratischen 
Rhetorik in der Öffentlichkeit, aktiv zum Erhalt der bestehenden Strukturen 
beitragen (Solga 2005, 42-46; vgl. auch Waldow 2019, 256). Hinsichtlich 
Meritokratie heißt es bei Heckhausen: „Die Kopplungen [zwischen Qualifi- 
kation und Zuweisung, Anm. d. A.] beruhen auf geschichtlich gewordenen 
soziokulturellen Setzungen in vielerlei Lebens- und Tätigkeitsbereichen, die 
im Überzeugungswissen nicht nur der zuweisenden Instanzen, sondern auch 
der Empfänger als, selbstverständlich‘ und ‚gerecht‘ erscheinen“ (Heckhausen 
1974, 71). Das heißt, dass sowohl bei Instanzen, die Gesellschaftsmitglie- 
dern Positionen zuweisen, als auch bei den Gesellschaftsmitgliedern selbst 
bestimmte Überzeugungen vorherrschen. Diese sind durch das soziale Zusam- 
menleben innerhalb einer Kultur historisch gewachsen. Sie werden als legitim 
gebilligt, weil sie als fair und selbstverständlich wahrgenommen werden. Auf 
diese Weise ist verstehbar, dass das meritokratische Leistungsprinzip weit- 
hin als alternativlos akzeptiert wird, obgleich zum Beispiel Gruber (2016, 17) 
zufolge bereits nachgewiesen wurde, dass es nicht wie gewünscht funktioniert. 
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— T4: Aufgrund der Mechanismen, die unter Abschnitt 2.2 und 2.3 beschrie- 
ben wurden, lässt sich sagen, dass sowohl bewertende Lehrpersonen als 
auch Lernende, die Leistung erbringen, an die bestehenden systemischen 
Normen gebunden sind. Dadurch ist die Leistungserbringung und ihre Beurtei- 
lung wertbestimmt. Überdies orientieren sich Bildungsentscheidungen an den 
Vorschriften und Logiken des Systems. 

In der schulischen Bewertungspraxis existiert nur in dem vom System 
zugelassenen Rahmen eine gewisse Freiheit des bewertenden Subjekts darin, 
welche Leistung es wie beurteilt. Sie ergibt sich aus der Kontingenz von Situa- 
tionen, von der Schimank spricht (Schimank 2009, 199). Selbst die subjektive 
Komponente der Leistungsbewertung, bei der persönliche Überzeugungen und 
Werthaltungen einfließen (Nicht/Müller 2017, 64 f.), unterliegt gesellschaft- 
lichen Prägungen durch die Umwelt des Subjekts, die es im Rahmen der 
Leistungssozialisation (Fend 2008, 78; Heid 2012, 4) erlernt hat. Letztlich 
findet entsprechend dem gesellschaftlichen Konsens über gute bzw. schlechte 
Leistung mit fast jeder neuerlichen Leistungsbewertung eine Reproduktion des 
Leistungsverständnisses statt, da die Leistungsbewertungen aggregiert werden. 
Wenn einzelne Akteur/-innen aus dem Rahmen fallen, ändert dies nichts an der 
Reproduktion des Systems und seiner Strukturen, weil das Handeln Einzelner 
im Verhältnis zum aggregierten übereinstimmenden Handeln anderer nicht ins 
Gewicht fällt (vgl. Schimank 2009, 209). 

— T5: Für die „offizielle“ Leistungsbeurteilung im Bildungssystem gibt es Krite- 
rien, Richtlinien und Kataloge, die Leistungsnormen definieren und Standards 
vorgeben, an denen sich Beurteilende orientieren sollen (Heid 1992, 92; 
Solga 2013, 32). Außerdem werden Lehr- bzw. Bildungspläne erstellt, die den 
inhaltlichen Rahmen abstecken, innerhalb dessen Leistungen erbracht werden 
müssen. Sie entstehen auf Grundlage übereinstimmender Werthaltungen der 
Gesellschaft (Fend 2008, 31), können aber auch Produkt politischer Macht- 
verhältnisse und der Durchsetzung von Interessen bestimmter Akteur/-innen 
sein (vgl. zum Beispiel Schimank 2009, 199 £.). 

— T6: Nach Georg und Sattel erfordern die Strukturen der Organisation des 
Bildungssystems, um als solche gesellschaftlich anerkannt zu werden, die 
Kompatibilität „kollektiver und individueller Werthaltungen und Präferenzen“ 
mit Akteurinteressen (Georg/Sattel 2006, 126). Die Definition von Leis- 
tung bzw. Erfolg wird von den Gruppen, die die Definitionsmacht haben, 
durchgesetzt und erhält generelle Gültigkeit, die durch „Zustimmung und 
Einverständnis“ gefestigt wird und nur deshalb auf Dauer bestehen kann, 
weil sie eine „sozial glaubhaft gemachte Fiktion“ darstellt (Hitzler 2003, 
787). Am Beispiel der Leistungssozialisation (Fend 2008, 78; Heid 2012, 4) 
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und der Prägung der Handlungen von Akteur/-innen durch Illusiones bzw. 
Codes (Bourdieu et al. 1999, 360-365; Schimank 2009, 194) zeigt sich, dass 
eine Internalisierung von (systemischen) Strukturen und den dort enthaltenen 
Wertorientierungen stattfindet, auch wenn sie ursprünglich nicht auf Basis 
gesellschaftlich geteilter Werte, sondern in Aushandlungsprozessen entstan- 
den sind. Wie Heid gezeigt hat, erscheinen die Bezugsrahmen, die bei der 
Beurteilung von Leistung verwendet werden, als natürlich und stehen nicht 
zur Diskussion (Heid 2012, 5). Insofern lassen sich auch in Anbetracht der 
Auswirkungen von Akteurkonstellationen bei der Entstehung von (systemi- 
schen) Strukturen hinsichtlich des Status quo und des Reproduktionsprozesses 
Verbindungen mit kulturellen Werthaltungen herstellen. Allerdings können sie 
nicht mit einzelnen Strukturmerkmalen, wie zum Beispiel einzelnen Gesetzen, 
direkt in Zusammenhang gebracht werden, sondern müssen kompatibel mit 
einer zu findenden, übergreifenden Logik sein. 

T7: Wirtschaftssystem und Bildungssystem kommunizieren miteinander (Fend 
2008, 131). Sie passen sich aus funktionalen Gründen aneinander an (vgl. 
Luhmann 2008, 196 f.), wie auch die „Theorie der gesellschaftlichen Effek- 
te“ bestätigt (vgl. Lutz 1991; Maurice 1991; Georg/Sattel 2006, 126). Dies 
kommt auf Seiten des Bildungssystems im Gedanken der fachlichen Qualifi- 
zierung und der Selektion nach Maßgabe des Leistungsprinzips zum Ausdruck. 
Die Leistung, die im Bildungssystem bewertet wird, und die Inhalte und 
Kompetenzen, die dort vermittelt werden, beziehen sich nicht etwa nur auf 
das Wirtschaftssystem und dessen Anforderungen. Da jedoch bei Lehr-Lern- 
Prozessen stets der Sekundärcode „besser/schlechter“ mitläuft, werden auch 
andere als auf die Wirtschaft bezogene Leistungen bewertet und fließen in den 
Selektionsprozess ein (vgl. Kurtz 2007, 241). Weil das Wirtschaftssystem sich 
auf die Selektion des Bildungssystems verlässt, muss es sich jenem insofern 
anpassen, dass es seine relativ umfassende Leistungsbewertung als prädiktiv 
für das berufliche Leistungspotenzial von Menschen auf dem Arbeitsmarkt 
ansieht. 

T8: In Verbindung mit den Themen der Leistung und des Bildungswesens 
sind Bildungsideale, die Ziele von Bildung und Leistungsziele mitgestalten, 
zu beachten. Bedingt durch die Institutionalisierung kann es zur Abfassung 
von Lehr- bzw. Bildungsplänen kommen, die gesellschaftliche Erwartungen 
spezifizieren und auf deren Werten beruhen (vgl. Cummings 2003, 36 f.; 
Kuper/Thiel 2010, 487). Die am Bildungswesen beteiligten Institutionen set- 
zen die Grenzen für Handlungsoptionen und deren Wahrnehmung durch die 
Teilnehmenden. Überdies geben sie kulturelle Werte weiter, indem sie die 


2.4 Schlussfolgerungen aus dem theoretischen Hintergrund 45 


mentalen Strukturen der Heranwachsenden formen (vgl. Vollmer 1996, 316; 
Solga 2005, 43; Fend 2008, 29 f.). 


Die angestellten Überlegungen zeigen deutlich die kulturelle Determiniertheit und 
damit auch Wertbezogenheit sowohl von Leistung als auch des Bildungssystems 
und seiner Ausdifferenzierung. Wie Bourdieu hervorhebt, lassen sich objektive 
und kognitive Strukturen aus theoretischer Sicht nicht trennen. Nur wenn man 
beide analysiert und aufeinander bezieht, kann man die Erklärungskraft entfalten, 
die man braucht, um Phänomene umfassend zu verstehen (Bourdieu 1996, 1). 
Die Funktionsfähigkeit von Systemen erklärt sich aus der Aggregation sozia- 
ler Handlungen, die zur Reproduktion von Systemstrukturen führen und das 
System über lange Zeit erhalten können. Sowohl normative Vorgaben als auch 
evaluative und kognitive Orientierungen sind an Werthaltungen und Wertungen 
rückgebunden, die Gesellschaftsmitglieder prägen. In den Worten Schuberts und 
in Bezug auf Erziehung: „Sowohl pädagogische Vorstellungen als auch päd- 
agogische Handlungsweisen sind an kulturelle Kontexte gebunden [...]. Diese 
Kontexte bestimmen die jeweiligen Erwartungen, sie liefern dominierende Wert- 
haltungen oder Orientierungen“ (Schubert 2005, 29). Systeme produzieren Codes 
(Bourdieu et al. 1999) und Programme, die Handeln im System wertfixieren. 
Im Bildungssystem kommen die Werthaltungen bei der Definition von Stan- 
dards und Regularien hinsichtlich zu erbringender Leistung und ihrer Bewertung 
zum Vorschein. Bezüglich der Frage nach der Wertigkeit beruflicher Bildung im 
Gegensatz zu allgemeiner bzw. akademischer Bildung wirken sich die implemen- 
tierten kulturell konstruierten Wertlogiken, das heißt, Werte, die entsprechend 
kultureller Vorgaben angeordnet sind und miteinander auf kulturell bestimmte 
Weise in Beziehung stehen und Strukturen beeinflussen, aus. Sie legen fest, wel- 
che Schultypen welche Funktion übernehmen, und weisen ihnen ihren Stellenwert 
zu. Nach Pilz orientiert sich die Ausgestaltung von Prozessen der Vorbereitung 
auf die Arbeitswelt, in diesem Fall in Bezug auf Japan und Deutschland, „insbe- 
sondere an der Strukturierung sowie Wertigkeit innerhalb des Bildungs- und des 
Beschäftigungssystems“ (Pilz 2011, 289 f.). Mit Bourdieu etwas weiter gefasst, 
können sich Werte auch in Strukturen widerfinden, die nicht Teil von Syste- 
men sind, sondern von Feldern, und einer „illusio“ folgen (Bourdieu et al. 1999, 
360-65; Schimank 2009, 194). Weber spricht von „Wertsphären“, die je eigenen 
Gesetzen folgen (Schwinn 2001, 154-207; Schimank 2009, 194) und die man als 
eine Art Vorform von Systemen interpretieren kann, in der Werte nicht in dem 
Maße in sich reproduzierenden Strukturen verfestigt sind wie in Systemen. 
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Nachdem wir nun theoretisch analysiert haben, wie das Bildungssystem bzw. 
Strukturen des Bildungswesens auf einer allgemeinen Ebene mit dem Leistungs- 
aspekt und Werthaltungen verknüpft ist bzw. sind, kann nun ein Bezug zur 
Wertschätzung beruflicher Bildung und deren Zusammenhang mit Meritokratie 
hergestellt werden. Insbesondere ist herauszufinden, welche Wertlogik Meritokra- 
tien hinsichtlich der Wertigkeit von Bildungsabschlüssen voraussetzen, wie sich 
die Wertlogik in Strukturen und Systemen äußert und in welchem Bezug sie zur 
Wertigkeit beruflicher Bildung in Meritokratien steht. Für dieses Vorhaben wurde 
die Methode der Idealtypuskonstruktion gewählt, die nachfolgend erörtert wird. 
Im Anschluss an eine allgemeine Betrachtung der Methode wird ein adäquates 
Vorgehen für die vorliegende Arbeit entwickelt. 
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Der idealtypische Zusammenhang 3 
zwischen Meritokratie und beruflicher 
Bildung 


3.1 Die Methode der Idealtypuskonstruktion und 
Vorüberlegungen 


3.1.1 Die Methode der Idealtypuskonstruktion nach Weber 


Mit der Idealtypuskonstruktion beabsichtigt Weber die „Überwindung des Gegen- 
satzes von Theorie und Geschichte“ (Winckelmann 1969, 438). Dabei wird ein 
Schema konstruiert, das idealisierte Handlungszusammenhänge enthält. Die idea- 
lisierten Handlungszusammenhänge bestehen aus Handlungen, die unter zweckra- 
tionalen Gesichtspunkten als optimal angesehen werden können (Janoska-Bendl 
1980, 657). Sie beschreiben ein übergreifendes soziales oder historisches Phä- 
nomen, wie zum Beispiel das indische Kastensystem oder das Phänomen des 
Kapitalismus in der Moderne, indem sie seine Einzigartigkeit und Individuali- 
tät im Vergleich zu anderen Phänomenen herausarbeiten (Hempel 1984, 90; vgl. 
auch Deißinger 1998, 109 f.). Winckelmann zufolge enthält der Idealtypus als 
Typus ein „(hypothetisches) Urteil über die typischen Bedingungen“, unter denen 
die durch ihn erfassten Gesichtspunkte unter Beachtung des objektiv Möglichen 
auftreten. Er offeriert Anknüpfungspunkte, die Ursachen, funktionale Beziehun- 
gen und ihre Verflechtungen erhellen (Winckelmann 1969, 439). Der Zweck eines 
Idealtypus ist die Erschaffung eines widerspruchsfreien Ideals (Weber 1968a, 42, 
51; Mommsen 1974, 225; Deißinger 1998, 109), bei dem gewählte „Gesichts- 
punkte bis zum denkmöglichen Extrem“ gedacht werden (Weber 1968a, 47), 
jedoch nicht im Sinne eines normativen Ideals (Weber 1968a, 44). Durch den kon- 
struierten Idealtypus entsteht ein Maßstab, an dem die Realität gemessen werden 
kann, um sie so zu erschließen, nicht etwa, um sie mit normativen Idealvorstel- 
lungen abzugleichen. Dabei wird bewusst abstrahiert. Teile der Realität werden 
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ausgeblendet, um Mechanismen und Logiken freizulegen, die in der Realität auf- 
grund ihrer Komplexität und der Vielzahl an Einflüssen so nicht vorkommen 
(Weber 1968a, 42 ff., Winckelmann 1969, 439). Ein Idealtypus dient demzufolge 
als „Grenzbegriff“ und keinesfalls als Schema, in das die Realität eingeordnet 
werden kann (Weber 1968a, 46). Er spiegelt ausdrücklich nicht die empirische 
Realität wider (Weber 1968a, 42), sondern stellt letztlich eine „Utopie“ dar, „die 
durch gedankliche Steigerung bestimmter Elemente der Wirklichkeit gewonnen 
ist“ (Weber 1968a, 42). Diese Elemente sind „Einzelerscheinungen“, die „dif- 
fus und diskret“ vorliegen, „hier mehr, dort weniger, stellenweise gar nicht“, 
und anhand eines festzulegenden Blickwinkels „einseitig“ ausgewählt und her- 
ausgestellt werden, um sie „zu einem in sich einheitlichen Gedankengebilde“ zu 
verdichten (Weber 1968a, 43; vgl. auch Hirsch Hadorn 1997, 288). Erst wenn 
Einzelerscheinungen logisch mit anderen verbunden werden, lassen sie sich ver- 
stehen und zuordnen, denn, so Weber, „die gleiche historische Erscheinung“ kann 
Ausdruck unterschiedlicher Typen sein (Weber 2002, 10). 

Der Idealtypus findet klassischerweise Gebrauch als Mittel zur theoretischen 
Begriffsgewinnung, zur Bildung von Klassifizierungen (Idealtypologien) und als 
heuristisches Deutungsschema. Zudem wird er als Grundlage zur Hypothesen- 
generierung für die empirische Anwendung genutzt (Winckelmann 1969, 440). 
Generell eignet er sich für die Darstellung von Verläufen und Prozessen und 
muss sich nicht mit einer Analyse des Status quo begnügen (Weber 1968a, 54; 
Winckelmann 1969, 440; Wittek 2006, 425). Idealtypen haben unter anderem 
die Funktion, als Fixpunkte für vergleichende Betrachtungen zu dienen (Bur- 
ger 1976, 166). Bei Weber beschreiben sie zum einen soziale Beziehungen und 
Strukturen (Holmes 1981, 112). Zum anderen war es nicht zuletzt Weber (1921) 
selbst, der diese Methode neben der Generierung von Handlungstypen (vgl. Erz- 
rodt 2006, 259-272) zur Analyse von Makrophänomenen wie Herrschaftsformen, 
beispielsweise der Bürokratie, nutzte. 

Hempel präzisiert die begriffsbildende Anwendung der Idealtypusmethode, 
indem er als Ziel nicht theoretische Begriffe als solche angibt, sondern theore- 
tische Systeme, da die Begriffe logisch miteinander in Zusammenhang gebracht 
werden (Hempel 1984, 97). Die Begriffsgewinnung und die heuristische Funk- 
tion der Idealtypuskonstruktion stehen miteinander in Zusammenhang: Ideal- 
typen ermöglichen die Findung von Begriffen zur Analyse der empirischen, 
„geschichtlich-gesellschaftlichen“ Realität. Sie entstehen durch die „heuristische 
Konstruktion von reinen Formen oder Phänomenen“ (Gerhardt 2001, 31). 

Zum Vorgehen bei der Konstruktion von Idealtypen liegen nur wenige 
konkrete Anweisungen vor. Sie finden sich insbesondere in methodischen Schritt- 
folgen, die entwickelt wurden, um dem Fehlen einer solchen Beschreibung bei 
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Weber abzuhelfen (Hirsch Hadorn 1997, 285). Tabelle 3.1 stellt vier Abfolgen, 
die von verschiedenen Autor/-innen entwickelt wurden, gegenüber. Wittek (2006) 
verwendet unter Rückgriff auf Burger (1976, 160 ff.) ein Verständnis des Idealty- 
pus, das ihn wie Schmid (1994) zugleich als Begriff und als Hypothese ausweist, 
wobei er sich mit seiner Abfolge zur Idealtypuskonstruktion auf den hypothe- 
senbildenden Charakter fokussiert. Während Wittek (2006, vgl. z. B. 420) jedoch 
von der empirischen Überprüfbarkeit der Hypothesen auszugehen scheint, negiert 
Burger (1976, 179) diese ausdrücklich. Hempel (1984), bei dem sich ebenfalls 
eine Schrittfolge zur Konstruktion eines Idealtypus findet, besteht auf einer empi- 
rischen Überprüfung der Hypothesen. Bei Hirsch Hadorn (1997, 287-292) und 
Albert (2007, 62 f.) besteht das Ziel nicht in der Hypothesenbildung. Damit 
folgen sie der Ansicht, nach der die Formulierung von Hypothesen nicht Teil 
der Idealtypisierung ist, was auch Webers Meinung entspricht (Weber 1968a, 
42), sondern optional auf sie folgen kann. Sie konzentrieren sich auf die theo- 
retische Begriffsbestimmung, wobei sie eine Klassifizierung nicht ausschließen. 
Während Hirsch Hadorn in Schritt 1 ihrer methodischen Abfolge von Wertideen 
ausgeht, die Handeln erklären, und daraus mit Schritt 2 Einzelerscheinungen 
auswählt, beginnt Albert mit regelmäßigen Handlungen, die danach idealtypisch 
beschrieben werden sollen. Der Weg Hirsch Hadorns endet mit der Feststellung 
der Zusammenhänge von Schritt 2 und ihrer Verdichtung zu einem Gesamtge- 
bilde, was im Grunde auch Schritt 3 von Albert entspricht (s. Tabelle 3.1). So, 
wie Albert die idealtypologische Methode Webers versteht, ist dort ein indivi- 
dualistischer Ansatz (Handlungstypen) inbegriffen, methodisch liegt jedoch ein 
holistischer Ansatz vor (Verbindung von Stufe 2 und 3 durch Makrobegriffe). 
Das heißt konkret, dass „mittels makrosoziologischer Idealtypen soziale Regeln 
zu einer sozialen Art zusammengefasst werden“ (Albert 2007, 67), also dass 
Weber von oben nach unten dachte und ausgehend von einem Idealtypus auf der 
Makroebene die Regeln auf der individuellen Ebene einordnete (Albert 2007, 64). 
Die forschungspraktischen Folgen verdeutlicht Hirsch Hadorn mit ihrem Hinweis 
auf die Interdependenz der Schritte 2 und 3 — der zweite Schritt ist Voraussetzung 
für den dritten, kann jedoch nicht ohne Berücksichtigung des dritten Schrittes 
durchgeführt werden (Hirsch Hadorn 1997, 288 ff.). Diese zwei Schritte müssen 
demzufolge wechselseitig angepasst werden. 

Auf Grundlage der Erläuterungen über Idealtypen und ihre Konstruktionsweise 
legt Abschnitt 3.1.2 die Vorgehensweise für die vorliegende Arbeit entsprechend 
ihres spezifischen Erkenntnisinteresses fest. 
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3.1.2 Die Idealtypuskonstruktion als Methode der 
vorliegenden Arbeit und Festlegung einer Schrittfolge 


Kernannahme bei der Analyse von legitimen Herrschaftsformen ist folgende: 
„Wenn eine Herrschaft eine bestimmte Form der Legitimität besitzt, dann besitzt 
diese Herrschaft auch eine dieser Legitimität entsprechende Struktur“ (Albert 
2007, 61), die es zu ergründen gilt. Dies trifft auch auf Meritokratie als Form 
legitimer Herrschaft zu. Wie in Kapitel 2 gezeigt, übernimmt das Bildungswesen 
in bildungsbasierten Meritokratien unter anderem die Funktion, nach Leistung 
zu selektieren. Die berufliche Bildung lässt sich als Teilbereich des Bildungs- 
wesens verstehen. Bei Untersuchungen des Schulwesens, oder in unserem Falle 
des Bildungssystems, muss nach Reichwein dessen geschichtliche Einbettung und 
Begrenzung beachtet werden, wofür „Zweckmäßigkeitserwägungen“ lediglich die 
Vorarbeit leisten. Ziel ist ein Gesamtbild, eine „wenn auch noch so allgemeinfe] 
Vorstellung des Ganzen |[...], von dem aus die einzelnen Erscheinungen und 
Tatsachen erst ihren Sinn erhalten“ (Reichwein 1963, 90). Das heißt für das Bil- 
dungssystem, dass es erklärbar wird, wenn einzelne Phänomene auf seinen Sinn 
bezogen werden (vgl. Reichwein 1963, 90 f.). 

Um die Wertlogiken zu erschließen, die im Rahmen des Zusammenhangs 
beruflicher Bildung und Meritokratie wirken und sich in Strukturen und Systemen 
etablieren, liegt es nahe, beispielhaft Länder zu analysieren, die als meritokratisch 
bekannt sind. Es braucht dabei einen methodischen Ansatz, der es ermöglicht, 
diese Logiken begreifbar zu machen, indem einzelne auffindbare Strukturausprä- 
gungen logisch hinsichtlich Wertzuschreibungen und systemischer Erfordernisse 
miteinander in Bezug gesetzt werden. Wie oben erläutert (s. Abschnitt 2.3), kön- 
nen die Realitäten einzelner Länder hinsichtlich der Strukturen und Funktionen 
des Bildungssystems aufgrund der vorhandenen Kontingenzen sehr unterschied- 
lich aussehen. Deshalb legt Waldow nahe, mit Schablonen zu arbeiten, also einen 
Maßstab auf einer übergeordneten, abstrakten Ebene zu schaffen (Waldow 2019, 
274). Die konstruierte Schablone ermöglicht Abgleiche mit der Wirklichkeit. 

Eine soziologische Methode, deren Ziel die Erstellung eines solchen Maßsta- 
bes auf der abstrakten Ebene darstellt, findet sich in der Idealtypuskonstruktion 
nach Max Weber, die in Abschnitt 3.1.1 vorgestellt wurde. Die vorliegende 
Arbeit verfolgt mit der Idealtypuskonstruktion die Absicht, eine Wertlogik zu 
extrahieren, die den Zusammenhang zwischen Meritokratie und beruflicher Bil- 
dung charakterisiert und mit bestimmten, zu findenden Strukturausprägungen 
und systemischen Funktionen verbunden ist. Ziel ist es, vor dem dargelegten 
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theoretischen Hintergrund (s. Kapitel 2) ein heuristisches Deutungsschema (vgl. 
Winckelmann 1969, 440) zu erstellen, das eine theoretische Setzung dessen vor- 
nimmt, was den Zusammenhang zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung 
kennzeichnet. Es dient als Maßstab zum Vergleich mit Realtypen, in unserem 
Falle dem der Ukraine. 

Ein wichtiger Vorteil der Methode der Idealtypuskonstruktion ist die Mög- 
lichkeit, nicht nur momentane Zustände, sondern auch Prozesse in ihrer Prozess- 
haftigkeit zu erfassen. Es besteht durchaus die Möglichkeit, dass die gesuchte 
Wertlogik und ihre Beziehung zu Strukturen und Systemen verschiedene Phasen 
beinhaltet. Die Methode der Idealtypuskonstruktion erlaubt es, diese als solche 
zu erfassen, da sie nicht nur den Status quo, sondern auch Prozesse integrieren 
kann (vgl. Weber 1968a, 54; Winckelmann 1969, 440; Wittek 2006, 425). 

Sowohl in der Erziehungswissenschaft allgemein als auch in der Berufs- 
und Wirtschaftspädagogik liegt naturgemäß ein anderes Erkenntnisinteresse vor 
als in der Soziologie. Bei der Entlehnung von Methoden aus der Soziologie 
für die Berufs- und Wirtschaftspädagogik müssen diese also angepasst werden 
(Bogner/Menz 2009, 61 f.). Weber unterlegt seinen Idealtypus rein handlungs- 
theoretisch, daher muss die Idealtypuskonstruktion für das Erkenntnisinteresse 
der vorliegenden Arbeit, die einen umfassenderen theoretischen Hintergrund 
beansprucht (s. Kapitel 2), entsprechend modifiziert werden. 

Im Sinne des Vorhabens der vorliegenden Arbeit, ein heuristisches Deutungs- 
schema zu erstellen, scheiden die hypothesenformulierenden Abfolgen aus (s. 
Tabelle 3.1), weil es nicht darum geht, empirisch untersuchbare Hypothesen 
zu gewinnen. Vielmehr steht eine idealtypische Beschreibung von Phänome- 
nen und Mechanismen bzw. eine Benennung von Werten, Strukturen sowie 
Funktionsweisen im Vordergrund, die den Zusammenhang zwischen Meritokratie 
und beruflicher Bildung beleuchten. Sinnvoll erscheint daher eine Synthese der 
Vorgehensweisen von Hirsch Hadorn und Albert (s. Tabelle 3.1). 

Anders als bei Weber bzw. Hirsch Hadorn und Albert, die ausgehend 
von Werten auf Handlungen, Handlungslogik und Handlungstypen kommen (s. 
Tabelle 3.1), werden in vorliegender Arbeit auf Basis des theoretischen Bezugs- 
rahmens (s. Abschnitt 2.4) einzelne Werte, die unter anderem die konsensuelle 
Leistungsdefinition bestimmen, und (System-)Strukturen als Einzelerscheinungen 
logisch verbunden. Dies erlaubt es, zu beschreiben, wie Werte und ihre Inter- 
aktionen mit Strukturen und Systemen die Bedeutung beruflicher Bildung in 
Meritokratien beeinflussen. Anstatt wie Weber von zweckrationalem Handeln als 
Basis der Handlungslogik auszugehen, bilden Werte, die in funktional schlüssigen 
Strukturen sichtbar werden, die Grundlage der Wertlogik unseres Idealtypus. 
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Um die Wertlogik zu entschlüsseln, die den Zusammenhang zwischen Meri- 
tokratie und beruflicher Bildung kennzeichnet, werden aus der Literatur bekannte 
Werte, die die Leistungsdefinition bestimmen, fokussiert. Untersucht werden die 
Strukturen des Teilsystems der Bildung und anderer angeschlossener Teilsys- 
teme, in denen das aggregierte Handeln von Akteur/-innen, wie zum Beispiel 
Institutionen, zum Ausdruck kommt (s. hierzu Abschnitt 2.3). Der erarbeitete 
theoretische Bezugsrahmen (s. Kapitel 2, insbesondere Abschnitt 2.4) wird also 
als Hilfsmittel verwendet, um die grundlegenden Mechanismen des Zusammen- 
hangs zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung sichtbar zu machen, indem 
Strukturmerkmale und Wertlogik dort eingeordnet werden. 

Bei der Konstruktion von Idealtypen stützt sich Weber auf empirische Einzel- 
erscheinungen aus unterschiedlichen Ländern und Kulturkreisen. In der Berufs- 
und Wirtschaftspädagogik findet sich bei Deißinger (1998, 108-127) ein Beispiel 
für die Ableitung einer Idealtypologie aus Einzelerscheinungen einzelner Län- 
der, die je spezifische Qualifikationsstile markieren. Auch in Methodenbüchern 
oder -artikeln (vgl. zum Beispiel Holmes 1981, 111-132; Kelly 2013, 423 f, 
2014, 259-262) oder weiteren Studien der vergleichenden Erziehungswissen- 
schaft (vgl. zum Beispiel Dorf et al. 2012; Kelly et al. 2012) wird der Idealtypus 
als Methode erklärt und verwendet. Allerdings geht es hierbei meist darum, ideal- 
typische Typologien zu erstellen, die unterschiedliche, landestypische Phänomene 
beschreiben und vergleichen. In unserem Falle ist das Ziel ein anderes: dasselbe 
Phänomen, das in verschiedenen Ländern auftritt, nämlich jenes der Meritokratie 
und ihres Zusammenhangs mit beruflicher Bildung, zu erfassen. Die Konstruk- 
tion einer Typologie von Meritokratie und ihres Zusammenhangs mit beruflicher 
Bildung wäre dann notwendig, wenn sich einzelne meritokratische Länder sehr 
unterschieden und diese Unterschiede nicht auf andere, nicht-meritokratische Ein- 
flüsse zurückgeführt werden könnten. Dies dürfte insbesondere der Fall sein, 
wenn Länder detailliert, auf sehr konkretem Niveau, betrachtet werden. Die 
vorliegende Arbeit macht es sich zunutze, dass Länder existieren, die als „meri- 
tokratisch“ bekannt sind. Es werden zwei Länder gewählt, die exemplarisch auf 
ihre meritokratischen Eigenheiten hin untersucht werden, um dann durch eine 
abstrahierende Zusammenfügung zu einem Idealtypus zu gelangen. Dabei wird 
das Abstraktionsniveau so gewählt, dass keine Typologien notwendig werden, 
weil sonst eine Analyse von mehr als zwei Ländern notwendig würde, was im 
Rahmen der vorliegenden Arbeit nicht leistbar ist. 

Das Vorgehen, den Idealtypus auf Basis zweier als „meritokratisch“ bekannter 
Länder zu konstruieren, bedingt, dass zunächst eine getrennte Betrachtung der 
beiden Länder erfolgt (Schritt 1 bis Schritt 4). Die Auswahl der Länder wird im 
Vorgang zur Durchführung der einzelnen festzulegenden Schritte vorgenommen 
und begründet. Folgende Schritte werden in Anlehnung an Albert und Hirsch 
Hadorn (s. Tabelle 3.1) festgelegt (s. Abbildung 3.1): 
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— Schritt 1: Datenmaterial gewinnen. Nach Hirsch Hadorn ist bei der Idealty- 
puskonstruktion zuerst eine Perspektive festzulegen, aus der die Wirklichkeit 
betrachtet wird (s. hierzu Hirsch Hadorn in Tabelle 3.1, Schritt 1). Unsere 
Perspektive, unter der wir die Wirklichkeit betrachten, ist die der Merito- 
kratie. Dabei wird der Wirklichkeitsausschnitt der beruflichen Bildung und 
ihrer systemischen Einbettung betrachtet. Unser Wirklichkeitsausschnitt lässt 
sich in mehrere Dimensionen unterteilen. Um die Nachvollziehbarkeit unserer 
Idealtypuskonstruktion zu gewährleisten und ein Vorverständnis zu schaffen, 
werden zunächst die Wirklichkeitsdimensionen mit ihren Einzelerscheinungen 
je Land ausführlich präsentiert. Das heißt, es wird das gesamte „Datenmate- 
rial“ gesammelt, aus dem später Einzelerscheinungen ausgewählt werden. Wie 
sich noch zeigt, bietet es sich in unserem Fall an, drei Wirklichkeitsdimen- 
sionen festzulegen. Sie werden im weiteren Verlauf auch als „Hauptbereiche“ 
bezeichnet. Sie lassen sich weiter in mehrere Unterbereiche aufteilen (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.1). Die vorliegenden Einzelerscheinungen im Sinne von struk- 
turellen und wertmäßigen Besonderheiten werden entlang der Hauptbereiche 
ausführlich dargestellt, sodass alle potenziell benötigten Einzelaspekte vor- 
handen sind. Um den Forschungsstand zu berücksichtigen, werden bereits 
bekannte Zusammenhänge, die relevante Wirklichkeitsausschnitte betreffen, 
einbezogen. Dies erleichtert zudem die Idealtypuskonstruktion. Da der histori- 
schen Bedingtheit von Bildungssystemen Rechnung getragen werden muss, 
damit Fehlinterpretationen vermieden werden können (s. hierzu Abschnitt 
3.2.1), wird eine geschichtliche Betrachtung der Entwicklung der jeweiligen 
Bildungssysteme vorangestellt. Außerdem erfolgt eine allgemeine Darstel- 
lung der Strukturen der beruflichen Bildung der beiden Länder, um eine 
ausreichende Verständnisbasis zu generieren. 

— Schritt 2: Bündelung relevanter Einzelerscheinungen. Im zweiten Schritt wird 
das gesichtete und dargelegte „Datenmaterial“ zusammengefasst, um einen 
besseren Überblick zu gewinnen. Hierzu werden die betrachteten Unterbe- 
reiche unter die drei Hauptbereiche gebündelt und mit Aspekten aus der 
historischen Betrachtung ergänzt. Dies schließt nicht aus, bei der eigentlichen 
Idealtypuskonstruktion in Schritt 5 auf einzelne Aspekte zurückzugreifen, die 
in der Zusammenfassung ausgelassen wurden. 

— Schritt 3: Bezug zum theoretischen Hintergrund. Die logische Erläuterung 
der gefundenen Phänomene erfolgt mithilfe der Schlussfolgerungen aus dem 
Theoriekapitel, die im dritten Schritt mit den Ergebnissen aus Schritt 2 ver- 
bunden werden. Die gebündelten Einzelerscheinungen werden also in einen 
Bezugsrahmen eingeordnet, um die zugrundeliegende Logik sichtbar machen 
zu können (s. hierzu Schritt 1 und 2 von Albert, Tabelle 3.1). 
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— Schritt 4: Formulieren einer Wertlogik in Zusammenhang mit (systemischen) 
Strukturen. Der vierte Schritt wird, wie die vorigen Schritte, für die bei- 
den analysierten Länder jeweils getrennt durchgeführt, jedoch noch nicht 
auf einer abstrakten Ebene, sondern als „denkende Ordnung“ (s. hierzu 
Albert, Tabelle 3.1, Schritt 3) der dargelegten Aspekte. Hieraus folgt ein 
Gesamtgebilde, das aus der in der Empirie angewendeten (zu ermitteln- 
den) länderspezifischen Wertlogik und ihren zusammengefassten strukturellen 
Entsprechungen in den betrachteten Ländern besteht. 

— Schritt 5: Eigentliche Idealtypuskonstruktion. Die Resultate der beiden Länder- 
studien werden schließlich im sechsten Schritt auf ein abstraktes, idealtypi- 
sches Niveau gehoben. Dazu werden nun spezifische Einzelerscheinungen aus 
den beiden analysierten Ländern selektiert (s. Schritt 2 bei Hirsch Hadorn und 
Schritt 1 bei Albert, Tabelle 3.1) und logisch verbunden (s. jeweils Schritt 
3 bei Hirsch Hadorn und Albert, Tabelle 3.1). Es ergibt sich ein großes 
Gesamtbild, das zuerst idealtypisch eine Wertlogik wiedergibt, die in Meri- 
tokratien in Bezug auf die berufliche Bildung zur Anwendung kommt. Vor 
diesem Hintergrund werden idealtypische Strukturausprägungen und systemi- 
sche Zusammenhänge sowie die Aufteilung von Funktionen benannt, die den 
Zusammenhang zwischen beruflicher Bildung und Meritokratie beschreiben. 

— Schritt 6: Theoretische Einordnung und der Ergebnisse und Implikationen. Als 
sechster Schritt wird in Anlehnung an den vierten Schritt nach Hempel (s. 
Tabelle 3.1) die Aufnahme der gewonnenen Erkenntnisse in einen breiteren 
theoretischen Zusammenhang angestrebt. Zum einen erfolgt eine reflektierende 
Betrachtung, indem die eigenen Ergebnisse mit denen aus anderer Meritokra- 
tieforschung verbunden und ergänzt werden. Zum anderen werden bekannte 
Resultate aus der Berufsbildungsforschung zur Einordnung und Sicherung der 
Ergebnisse herangezogen sowie Implikationen benannt. 


Insgesamt ist die bereits in Abschnitt 3.1.1 erläuterte Interdependenz einzelner 
Schritte zu beachten, die wechselseitig angepasst werden müssen (Hirsch Hadorn 
1997, 288 ff.). Zum einen werden die Wirklichkeitsdimensionen als flexibel wäh- 
rend des Ablaufs anpassbar angesehen. Zum anderen können einzelne Aspekte als 
Einzelerscheinungen nachträglich integriert oder ausgeschlossen werden, wenn 
die zu ermittelnde widerspruchsfreie Logik des Gesamtgebildes es erfordert. 
Um die Entstehung des Idealtypus Schritt für Schritt nachvollziehbar zu 
machen und diejenigen Leser/-innen abzuholen, die nicht mit den hier relevanten 
Aspekten über Japan und Frankreich vertraut sind, werden die einzelnen Ana- 
lyseschritte großteils in den Fließtext integriert. Im Falle der Unterbereiche von 
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Formulieren 


Bündelung einer Wertlogik S : 
a Bezug zum ` Eigentliche ; 
Datenmaterial relevanter d in Zusammen- Theoretische 
š S theoretischen : Idealtypus- š 
gewinnen Einzeler- Hintergrund hang mit konstruktion Einordnung 
scheinungen (systemischen) 


Strukturen 


Abbildung 3.1 Schrittfolge der Idealtypuskonstruktion 


Schritt 1 wurden die Beschreibungen dem Anhang hinzugefügt, weil die anschlie- 
Bende Bündelung in drei Hauptbereiche deren wichtigsten Merkmale umfasst. 
Nichtsdestotrotz kommt es zu einigen Wiederholungen, weil die Schrittfolge letzt- 
lich sukzessive das Datenmaterial in einer Abfolge von Analysen und Synthesen 
anpasst und so verändert, dass ein Idealtypus konstruiert werden kann. Somit 
wird das Datenmaterial mehrmals präsentiert, aber jeweils in veränderter Form. 


3.2 Idealtypuskonstruktion des Zusammenhangs 
zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung 
entlang der festgelegten Schrittfolge 


3.2.1 Festlegung von Wirklichkeitsdimensionen für die 
Auswahl von Einzelerscheinungen für die 
Idealtypuskonstruktion (Schritt 1) 


Es werden nun im ersten Schritt die Wirklichkeitsdimensionen festgelegt, das 
heißt die Perspektive, aus der die Wirklichkeit betrachtet werden soll. Eine tabel- 
larische Übersicht der Wirklichkeitsdimensionen und ihre Unterteilung findet sich 
in Anhang 1. Um die Wirklichkeitsdimensionen bestimmen zu können, werden 
zunächst einige Vorüberlegungen angestellt. 
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Historisch gesehen hat sich die heutige, meritokratische Form der legalen 
Herrschaft aus der traditionalen Herrschaft entwickelte (s. hierzu Abschnitt 2.1.2; 
Fend 2008, 24). Wir gehen also davon aus, dass die heutige Orientierung von 
Bildungssystemen am meritokratischen Leistungsprinzip auf dem aufsetzt, was 
tradiert wurde (vgl. Georg 2001, 377), und die gesellschaftliche Akzeptanz von 
Leistungsbeurteilungen abhängig von der geschichtlichen und kulturellen Ent- 
wicklung ist (Waldow 2019, 273). Dies legt einen Einbezug geschichtlicher 
Aspekte nahe. 

Wie in der vergleichenden Erziehungswissenschaft betont wird, sind Bildungs- 
systeme Produkte von Erziehungsidealen, „realen Antrieben“ und Funktionserfor- 
dernissen (Schneider 1953, 12 f.; Reichwein 1963, 90; Schneider 1963, 26; Georg 
1997, 82 ff.; Deißinger 2009, 93). Sie sind aus der Historie und der Kultur ent- 
standene Konstrukte (Deißinger 2001a, 13 f.; Georg 2001, 377). Thematisiert 
werden hier einige Punkte, die in Kapitel 2 bereits abgehandelt wurden und daher 
auch in Bezug zum meritokratischen Leistungsprinzip als relevant erscheinen. 

Erstens kommen kulturell bedingte, wertbasierte Konstrukte zur Sprache, die 
die gesellschaftlichen Ziele von Bildung beeinflussen, wie Bildungs- bzw. Erzie- 
hungsideale. Letztere beeinflussen Werte, welche Bildungsverständnissen und 
Bildungssystemen zugrunde liegen. Sie gestalten die Ziele von Bildung und damit 
auch Leistungsziele mit. Bedingt durch den Prozess der Institutionalisierung 
kommt es zur Abfassung von Lehr- bzw. Bildungsplänen, die gesellschaftli- 
che Erwartungen spezifizieren und unter anderem auf deren kulturellen Werten 
beruhen (vgl. Cummings 2003, 36 f.; Kuper/Thiel 2010, 487). 

Zweitens beinhalten die „realen Antriebe“ geschichtliche Ereignisse und 
Akteurkonstellationen sowie -interessen, die je nach Ausprägung und Art der 
Beziehung Einfluss auf die Ausgestaltung von Strukturen des Bildungssystems 
bzw. die Steuerung des Bildungssystems ausüben, zum Beispiel in Form von 
Institutionen, Gesetzen, Curricula oder der Schul- und Bildungsorganisation. 

Drittens ist der funktionale Aspekt von Erziehung zu beachten, der eine 
bestimmte Ausrichtung von Bildungsarten und -gängen bedingt und Ausdruck 
dessen ist, wie unterschiedliche Funktionen zwischen Teilsystemen distribuiert 
sind. Die Funktionsaufteilung von beteiligten Teilsystemen setzt Bildungsprozes- 
sen bestimmte Rahmenbedingungen. 

Das heißt für die festzulegenden Wirklichkeitsdimensionen, dass sie vor ihrem 
geschichtlichen Hintergrund betrachtet werden müssen. Deshalb werden die 
beiden Länderanalysen jeweils mit einem historischen Abriss beginnen, der Ereig- 
nisse, Reformen und deren Hintergründe aufgreift, die für das Bildungssystem 
relevant waren. Es sind ferner Bildungsideale und in Zusammenhang damit die 
Ausgestaltung von Curricula und die Steuerung von Bildung zu berücksichtigen. 
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Auch muss die Distribution von Funktionen zwischen Teilsystemen Beachtung 
finden. 

Da unsere Fragestellung sich auf die Wertschätzung der beruflichen Bildung 
in Meritokratien bezieht, umfasst unsere erste Wirklichkeitsdimension (= Haupt- 
bereich 1) Aspekte, die mit ihr in Bezug stehen. Die Wertschätzung beruflicher 
Bildung wird in Relation zur Wertschätzung allgemeiner bzw. akademischer Bil- 
dung betrachtet (vgl. den Überblick bei Bohlinger 2013, 30 f.). Deshalb wird ein 
Hauptbereich Einzelerscheinungen beschreiben, die Aufschluss über die Wertigkeit 
beruflicher Bildung gegenüber allgemeiner bzw. akademischer Bildung innerhalb 
des Bildungssystems geben (1). Um einen Bezug der Wertigkeit von Bildungsar- 
ten zu Meritokratie herstellen zu können, sind Einzelerscheinungen interessant, die 
einen Bezug zum Leistungsprinzip besitzen. Wie in Abschnitt 2.1.3 gezeigt, über- 
nimmt das Bildungssystem in bildungsbasierten Meritokratien eine wichtige Rolle 
als Selektionsorgan. Allerdings ist die Definition und Bewertung von Leistung, nach 
der selektiert wird, unterschiedlich (s. hierzu Abschnitt 2.1). Daher besteht ein wei- 
terer Hauptbereich (2) in der Definition und/oder Bewertung von Leistung im Bil- 
dungssystem. Im Verständnis von Meritokratie im engeren Sinne enthalten ist die 
Verkoppelung von Bildung und Berufsposition nach Maßgabe des Leistungsprinzips 
(s. hierzu Abschnitt 2.1.2). Bezüglich beruflicher Bildung und ihrer Wertschätzung 
ist nach der Wertigkeit von Abschlüssen beruflicher Bildungsgänge gegenüber all- 
gemeinen bzw. akademischen auf dem Arbeitsmarkt zu fragen (vgl. zum Beispiel 
Solga 2013, 22). Also werden in einem nächsten Hauptbereich (3) Phänomene und 
Strukturen einbezogen, die das Verhältnis von Bildung und Beschäftigungswesen 
berühren. 

Die drei genannten Hauptbereiche (= HB) lassen sich durch Unterbereiche 
spezifizieren. Durch eine Analyse der Unterbereiche lassen sich alle Hauptbe- 
reiche beschreiben. Im Folgenden werden die Unterbereiche beschrieben; eine 
Übersicht findet sich ebenfalls in Anhang 1. 

Für die Verteilung von Wertschätzung auf allgemeine bzw. akademische und 
berufliche Bildung (HB 1) spielen die in den Vorüberlegungen thematisierten Bil- 
dungsideale eine gewichtige Rolle (vgl. zum Beispiel Angermuller/Maeße 2015, 
99 f.). Auch für die Definition dessen, was als gute bzw. schlechte Leistung 
anerkannt wird (HB 2), sind Bildungsideale relevant, denn sowohl Bildungs- 
ideale als auch Leistungsdefinitionen gehen auf kulturelle Werte zurück (s. hierzu 
Abschnitt 2.2; vgl. Mauthner 1924, 128; Fischer 2012, 194; Sayyid-Hosseini 
2012, 345). Bildungstheoretisch steht hinsichtlich des Gegensatzes zwischen 
beruflicher und allgemeiner Bildung üblicherweise die Frage nach der Bildungs- 
wirksamkeit beruflicher bzw. praxisbezogener Bildung im Vordergrund (vgl. zum 
Beispiel Fischer 1950, 321-330; Kerschensteiner 1966, 89-104; Spranger 1969, 
SC Blankertz 1972, Zabeck 1975; Blankertz 1982; Zabeck 1983a; 1983b; Hum- 
boldt 1999, 304 f.; Kutscha 2008; 2011). Denkbare Gradmesser sind demzufolge 
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der Fach- und Praxisbezug von Bildungsgängen sowie deren Curricula ein- 
schließlich der in Bildungsplänen definierten Leistungsziele (s. hierzu unsere 
Vorüberlegungen). Sie sind mit dem Platz der Bildungsgänge in der Bildungshier- 
archie in Relation zu setzen. Zudem spricht die Tatsache, dass Leistung abhängig 
von ihrem Inhalt ist und ohne Bezug zu einem Inhalt nicht existiert (Heid 2012, 
1), dafür, zu untersuchen, inwiefern Inhalte des Bildungssystems auf eine eher 
beruflich oder allgemein orientierte Leistungsdefinition verweisen. 

Über den Aspekt der Leistungsdefinition und -bewertung (HB 2) vermag 
außerdem die Bedeutung von Zertifikaten und Prüfungen sowie deren Ausge- 
staltung und Handhabung in Form von Lehr- und Lernkulturen aufzuklären. 
Hinzu kommen Selektionsmechanismen im Bildungssystem und die vorhandene 
Durchlässigkeit sowie die Gliederung von Bildungssystemen (vgl. zum Beispiel 
Georg/Sattel 2006, 128; Fend 2008, 78 f.; Heid 2012, 3-9; Schäfer/Thompson 
2015, 17). 

Hauptbereich 3, die Verkopplung von Bildung und Wirtschaft über Bildungs- 
abschlüsse, ist ablesbar am Personalmanagement von Unternehmen, also zum 
Beispiel ihrem Rekrutierungsverhalten und angewandten Beförderungsmechanis- 
men, die in Verbindung mit zertifizierter Leistung stehen (vgl. zum Beispiel 
Hoffer 2002, 435). Außerdem wird es in der Organisationsform von Unternehmen 
(vgl. Theorie der gesellschaftlichen Effekte; erläutert in Lutz 1991; Maurice 1991; 
Georg/Sattel 2006, 126) und der Beteiligung der Wirtschaft und ihrer Akteur/- 
innen an Bildungsprozessen und deren curricularer Ausgestaltung sichtbar. Dieser 
Aspekt spiegelt den Grad der Anpassung des Wirtschaftssystems an das Bil- 
dungssystem und deren Ausprägung wider (vgl. Fend 2008, 131; Luhmann 2008, 
196 £.). Damit wird der Aspekt der Funktionsaufteilung unter den Teilsystemen, 
den wir in den Vorüberlegungen angesprochen haben, einbezogen. 

Der Inhalt gesetzlicher Regelungen und Standards, die das Bildungssystem, 
die Hierarchie von Bildungsabschlüssen als Mindestvoraussetzung für Berufs- 
positionen, Berufsklassifizierungen und die zugehörigen Muster der Begründung 
betreffen (vgl. zum Beispiel Georg/Sattel 2006, 126; Schäfer/Thompson 2015, 
17), kann Aussagen zu allen drei Bereichen liefern. Meritokratie als legitime 
Herrschaftsform äußert sich in Strukturen, die sie legitimieren (vgl. zum Bei- 
spiel Albert 2007, 61) bzw. nach Weber in „Satzungen“, die sie legalisieren (vgl. 
Weber 1921, 124). Das Ausmaß, in dem der Staat als Akteur berufliche Bildung 
im Vergleich zu allgemeiner bzw. akademischer Bildung reguliert und fördert, und 
die institutionelle Organisation beruflicher Bildung sollten ebenfalls Berücksich- 
tigung finden (vgl. zum Beispiel Busemeyer/Trampusch 2012, 21 ff.; Pilz 2017, 
770 £.). Auch dieser Punkt betrifft wohl alle drei Hauptbereiche. Sein Einbezug 
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korrespondiert mit unseren Vorüberlegungen, die nahegelegt haben, die Steuerung 
von Bildung zu analysieren. 


3.2.2 Länderanalysen als Basis der Idealtypuskonstruktion 
(Schritte 2 bis 4) 


3.2.2.1 Auswahl bestimmter Länder als Basis für die 
Idealtypuskonstruktion und Begründung 

Geeignete Länder für die Idealtypuskonstruktion müssen solche sein, die einsei- 
tig meritokratische Züge aufweisen, um das Besondere im Gegensatz zu anderen 
Herrschaftsformen (vgl. Weber 1968a, 42 f.; Hirsch Hadorn 1997, 288) unter- 
suchen zu können. Sie sollten im besten Fall in unterschiedlichen kulturellen 
Regionen der Welt verortet sein und so der Betrachtung die nötige Breite geben, 
damit der Idealtypus nicht zu sehr auf ein Land oder einen Kulturkreis bezogen 
wird. Als meritokratisch werden hierbei solche Gesellschaften verstanden, deren 
normative Orientierung das meritokratische Prinzip darstellt. Wichtig ist ange- 
sichts der Fragestellung, dass deutsch- oder englischsprachige Literatur verfügbar 
ist, die die benötigten Informationen über die berufliche Bildung bereitstellt, 
wenn möglich aus der Berufs- und Wirtschaftspädagogik. Hinsichtlich des Auffin- 
dens einer Wertlogik wäre es von entscheidendem Vorteil, Länder zu analysieren, 
die über eine eher homogene Wertbasis verfügen und diesbezüglich einem „rei- 
nen“ Typus nahekommen. Vor diesem Hintergrund fällt die Wahl auf Japan und 
Frankreich, die anhand von Literatur und Dokumenten analysiert werden. 

Beide Länder können, unter anderem, was die Mentalität im Sinne der nor- 
mativen Ausrichtung angeht, als Prototypen von Meritokratie charakterisiert 
werden. Sowohl Japan (Eswein 2016, 228) als auch Frankreich (Lüsebrink 2018, 
234) werden als in der Vergangenheit vergleichsweise werthomogene Nationen 
charakterisiert. 

Japan wurde bereits im Jahre 1983 aufgrund des vorherrschenden Leistungs- 
strebens und des Zusammenhangs zwischen Prüfungserfolg und sozialem Status 
als „the world’s most advanced meritocracy“ (Rohlen 1983, 82) bezeichnet. Die 
markante Leistungsorientierung und die prägende meritokratische Denkart sowie 
die enge Verbindung zwischen dem Bildungserfolg und den Karrierechancen sind 
Gründe dafür, dass Japan auch danach und bis heute als ausgesprochen merito- 
kratisches Land klassifiziert wird (Georg 1994a, 346; Drinck 2006, 348). Bezieht 
man das von Young gezeichnete Bild von Meritokratie auf Japan, so kommen 
Kariya und Dore zu dem Schluss: „Japan can well claim, still, to be the most tho- 
roughly meritocratic of all the countries in the OECD, with the possible exception 
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of Korea“ (Kariya/Dore 2006, 134). Auch andere asiatische Staaten, man denke 
an China (Bell 2009; Fan 2013; Bell 2016; Liu 2016), Singapur (Tan 2008; Bel- 
lows 2009; Chong 2014) oder auch Indien (Jambo/Pilz 2017, 15), werden als 
stark meritokratisch etikettiert. Allerdings ist es Japan, über das mehr berufs- 
und wirtschaftspädagogische Studien durchgeführt und veröffentlicht wurden. 

Mit Blick auf den europäischen Kulturkreis liegt der Fokus auf Frankreich, 
das als „Land der Meritokratie“ (Demesmay 2012, 9) bezeichnet wird. Lutz skiz- 
ziert die historische Entwicklung des französischen Bildungssystems und seiner 
Verknüpfung mit dem Beschäftigungssystem unter der Prämisse der „meritokrati- 
schen Logik“ (Lutz 1986). Auch Ott beschreibt den engen Bezug Frankreichs zum 
meritokratischen Prinzip (Ort 2015, 222-233) und bezeichnet das französische 
Bildungssystem als „typisches meritokratisches System“ (Ort 2015, 223). Wäh- 
rend das Berufsprinzip bzw. eine Orientierung von beruflichen Qualifikationen an 
der betrieblichen Praxis als typisch für Deutschland gilt, ist es für Frankreich das 
meritokratische Prinzip (Deißinger 2001b; Bernhard et al. 2015, 145). 

Das Berufsprinzip als zentrales identitätsstiftendes, statuszuweisendes Alloka- 
tionsprinzip (Deißinger 1998; Georg 1998, 62 f.) ist der Grund, weshalb Länder 
wie Deutschland, die dieses Prinzip implementiert haben, nicht infrage kommen. 
Auch wenn das Leistungsprinzip als grundlegendes Prinzip des Bildungswesens 
anerkannt wird, existiert mit dem Berufsprinzip ein zweites Prinzip, über das 
Allokation und Statuszuweisung stattfindet. Daher wäre es nicht sinnvoll, auf 
Basis einer solchen Mischform nach möglichst reinen, explizit meritokratischen 
Merkmalen zu suchen. 


3.2.2.2 Japan 

Der Begriff der „Berufsbildung“ wird in der deutschen Literatur bei Japan- 
Analysen meist beibehalten. Dabei wird darauf hingewiesen, dass Japan nicht 
über „Berufe“ im deutschen Sinne verfügt und „berufliche Bildung“ eher eine 
tätigkeitsorientierte oder arbeitspraxisbezogene Bildung darstellt (vgl. zum Bei- 
spiel Georg 1994a; Eswein 2003). Diesem Vorgehen schließt sich auch die 
vorliegende Arbeit an. 

In Japan gibt es große Unterschiede zwischen den Bildungs- und Arbeits- 
karriereverläufen von Frauen und Männern. Zwar ist den Frauen per Gesetz 
Gleichberechtigung zugesprochen, jedoch kann bei Weitem noch keine vollum- 
fängliche Umsetzung vermeldet werden. Obwohl deutliche Fortschritte erkennbar 
sind, hinkt Japan diesbezüglich anderen Industrienationen hinterher (vgl. zum 
Beispiel Ishida 2007, 64 f. Mayer/Watanabe 2011). Die Segregation nach 
Geschlecht ist nicht Thema dieser Arbeit und eine differenzierende Beschreibung 
von Bildungs- und Karriereverläufen nach Geschlecht würde die Darstellungen 
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unnötig verkomplizieren und unübersichtlich machen. Wesentliche Erkenntnisse 
für die vorliegende Fragestellung verspricht die Analyse der typischen Muster bei 
Männern, da sich die Bildungs- und Erwerbsverläufe von Frauen eher an jene der 
Männer angleichen als umgekehrt. Zwar wird die Gleichberechtigungsthematik 
an einigen Stellen gestreift, meist aber auf die typischen Bildungsverläufe und 
Statuszuweisungsmuster des männlichen Geschlechts Bezug genommen, sofern 
nicht explizit anderslautende Hinweise eingebaut sind. 

Die nachfolgenden Unterkapitel sind so angeordnet, dass zunächst ein gro- 
ber Überblick über die Geschichte des japanischen Bildungssystems erfolgt, der 
eine Einordnung einzelner Aspekte in ihren größeren (historischen) Zusammen- 
hang ermöglicht. Dabei wird vor allem auf das Bildungssystem im Allgemeinen 
eingegangen. Die Genese des beruflichen Bildungswesens lässt sich davon relativ 
klar abgrenzen und wird der besseren Übersichtlichkeit willen in einem separaten 
Abschnitt dargestellt, der außerdem die strukturellen Besonderheiten der japani- 
schen beruflichen Bildung beleuchtet. Vor dem historischen Hintergrund werden 
dann die oben vorgeschlagenen Wirklichkeitsdimensionen im Hinblick auf Japan 
angewendet, indem die jeweils vorliegenden Einzelerscheinungen ermittelt wer- 
den, und bei Bedarf angepasst. Sie werden anschließend zusammenfassend unter 
den definierten Hauptbereichen gebündelt. Um Wiederholungen zu vermeiden, 
befinden sich die Beschreibungen der einzelnen Unterbereiche der Wirklichkeits- 
dimensionen in Anhang 2, die der Hauptbereiche im Fließtext (Abschnitte unter 
3.2.2.2.3). Unter Rückbezug auf den theoretischen Bezugsrahmen dieser Arbeit 
werden hernach die in Japan angewendete Wertlogik und die ihr entsprechen- 
den Ausformungen von Strukturen und Subsystemen in puncto Zusammenhang 
zwischen beruflicher Bildung und Meritokratie abgeleitet. 


3.2.2.2.1 Zur allgemeinen geschichtlichen Entwicklung des japanischen 
Bildungswesens seit der Meiji-Restauration und seiner 
aktuellen Struktur 
Die Genese des heutigen Bildungssystems in Japan ist hauptsächlich durch 
zwei politisch-historische Perioden markiert: die Meiji-Restauration (1868-1912) 
und die Zeit der Besatzung durch die Alliierten nach dem Zweiten Weltkrieg 
(1945-52). Wie gezeigt wird, prägen diese beiden Abschnitte und ihre ideellen 
Grundlagen bis heute das japanische Bildungssystem und die Bildungsreformen 
der japanischen Regierung. Kennzeichen der Meiji-Periode war die Förderung der 
Bildung des Volkes, die vor allem wirtschaftlich und politisch motiviert war. Es 
entstand ein selektives, hierarchisches und sehr diversifiziertes Bildungssystem. 
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Mit den Reformen der Nachkriegszeit unter amerikanischer Besatzung wurde die- 
ses System vereinheitlicht, wobei sich die Selektivität reproduzierte, indem sich 
andere Selektionsmechanismen fanden. Die hierarchische Grundstruktur wurde 
in anderer Weise beibehalten, wobei rein äußerlich das ans amerikanische ange- 
lehnte System grundsätzlich erhalten blieb. Dies zeigen die nächsten Abschnitte, 
bei denen die beiden genannten Zeiträume im Blickpunkt stehen, wobei auch die 
Phasen danach in Kürze betrachtet werden, um Brücken zwischen den beiden 
Zeiträumen und zur Gegenwart zu schlagen. Abschließend stellt ein Überblick 
das aktuelle Bildungssystem dar. 


3.2.2.2.1.1 Die Entwicklung des japanischen Bildungssystems von der 
Meiji-Zeit bis zum Zweiten Weltkrieg 

In der Ära der Meiji-Regierung unternahm Japan Anstrengungen, den Staat zu 
modernisieren, um die zuvor vorherrschende ständisch-feudale Herrschaftsform 
zu überwinden (Schubert 2005, 91; Georg 2017, 14). Nach der militärisch von 
amerikanischer Seite erzwungenen Öffnung des bis dahin weitgehend isolierten 
Landes machte die Meiji-Regierung die Steigerung der Produktionskapazitä- 
ten zu einer Priorität (Drinck 2006, 339). Sie galt neben dem Aufbau einer 
starken Armee als zentral für die Machtsicherung und Wohlstandsgenerierung 
(Schubert 2005, 92; Drinck 2006, 339). Bildungsangebote stellte der japani- 
sche Staat mit der Absicht zur Verfügung, Bürger auszubilden, die ihm und 
seinen Zielen, zum Beispiel der Steigerung der Produktionskraft, nützlich sein 
würden. Der Gedanke, dass es Aufgabe und Dienst des Staates am Volke sei, 
Menschen um des Menschseins willen auszubilden und sie als Individuen zu för- 
dern, spielte dabei eine untergeordnete Rolle (Kariya/Dore 2006, 134). Bei der 
Etablierung des Bildungswesens und der Durchführung von Bildungsreformen 
lehnte man sich an dem Westen und dessen Bildungsstrukturen an (Beauch- 
amp 1994/2015, 3 f.; Drinck 2006, 340; Sakano 2011, 129; Blecken 2017, 10; 
Georg 2017, 14). Aus Frankreich wurde zum Beispiel die ausgesprochen zen- 
tralistische Verwaltungsstruktur staatlicher Schulen übernommen. Das Konzept 
einiger weniger öffentlicher Eliteuniversitäten schaute man von Deutschland ab. 
England war Vorbild für die Betonung der Charakterbildung und moralischen 
Disziplin in „preparatory schools“. Die Struktur der Grundschulen orientierte 
sich am amerikanischen Modell. Zusätzlich wurden einige pädagogische Ansätze 
und das Interesse an „beruflicher Bildung“ aus den USA entlehnt (Beauchamp 
1994/2015, 4). Dabei setzte die Meiji-Regierung das Bildungswesen strategisch 
zur Förderung der Industrialisierung ein (Teichler 1975, 34). Idee der Bildungs- 
reformen unter dem ersten Kultusminister Arinori Mori (1847-1889) war die 
Ausbildung einiger weniger Beamter als Elite und demgegenüber einer breiten 
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Masse an brauchbaren Arbeitern. Für beide Gruppen waren je unterschiedliche 
Bildungswege vorgesehen, die zum einen mit dem Abschluss der Universität als 
Elitebildung und zum anderen mit dem Abschluss der Gewerbeschule als Bildung 
des Volkes umschrieben werden können (Sekikawa 2001, 47). 

Im Jahre 1871 wurde ein Schulsystem eingeführt, das die bestehenden Bil- 
dungseinrichtungen unter privater, buddhistischer und staatlicher Verwaltung 
zusammenfasste und vereinheitlichte (Teichler 1975, 93; Drinck 2006, 339 f.). 
Die Primarstufe wurde 1886 allgemein zugänglich gemacht (Schmidt 2009, 
220). Sie hatte den Auftrag, dem japanischen Volk eine „einheitliche Grund- 
bildung [...] in Sprache, Schrift und Arithmetik“ zu vermitteln (Schubert 2005, 
92). Neue Sekundarschulen entstanden, außerdem Lehrerbildungseinrichtungen, 
Offiziersakademien und „höhere“ Schulen der Handelsmarine und der Künste. 
Üblicherweise überprüften Eingangstests die akademische Leistungsstärke („aca- 
demic achievement“), da nur die besten Talente zur „höheren“ Bildung zugelassen 
werden sollten, für die überdies Schulgebühren verlangt wurde (Kariya/Dore 
2006, 135). 1885 gab es neben der 1877 in Tokio gegründeten ersten offiziell 
anerkannten Universität 77 weitere Hochschulen, die allerdings keinen Status als 
anerkannte Universitäten genossen (Teichler 1975, 86; Schmidt 2009, 220). Ein 
Studium an einer der Universitäten war zu Beginn des 20. Jahrhunderts noch Kin- 
dern aus Elternhäusern der Elite vorbehalten (Schmidt 2009, 220; Blecken 2017, 
10). Auch wenn die Politik das Prinzip der Chancengleichheit betonte, wurde es 
oberhalb der Primarstufe kaum bis gar nicht angewendet. Ab der Sekundarstufe 
waren die soziale und regionale Herkunft sowie das Geschlecht entscheidend für 
die Bildungsbeteiligung, von der männliche Jugendliche aus der oberen Schicht 
profitierten (Okada 2012, 119). 

Politische Gruppierungen nationalistisch-fundamentalistischer Gesinnung for- 
mierten sich alsbald, um der ausgeprägten Bereitschaft, westliche Prinzipien zu 
übernehmen, entgegenzuwirken (Drinck 2006, 340). Mit der Forderung nach einer 
Rückbesinnung auf japanisch-konfuzianische Werte setzte 1880 ein gegenläufiger 
Trend ein (Beauchamp 1994/2015, 4). Unter anderem stießen die Praxis der blo- 
ßen Übersetzung westlicher Lehrbücher für den Unterricht und die mangelnde 
Vorbereitung des Lehrkörpers darauf, das neue Wissen zu vermitteln, auf erheb- 
lichen Widerstand (Teichler 1975, 93 f.). Man erzielte einen Kompromiss, der 
vorsah, dass nur technisches Wissen, jedoch nicht ethisch-moralische Ideale des 
Westens implementiert werden sollten. Fortan war die Richtschnur der japani- 
schen Bildungspolitik die Rezeption des technischen Know-hows aus dem Westen 
unter Beibehaltung und Betonung der „japanisch östlichen Moral“ (Drinck 2006, 
340; vgl. auch Georg 2017, 14). So erging 1890 ein kaiserlicher Erlass, der 
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„nationale und konfuzianische Tugenden“ als japanische Erziehungsideale aus- 
gab (Sekikawa 2001, 47 f.). Die nunmehr gezielt vermittelten Werte und Normen 
waren letzten Endes Teile der konfuzianischen Tradition, die man in einen west- 
lich geprägten Rahmen einfügte. Über die Jahrzehnte gelang es nach und nach, 
dass sie nicht nur den Diskurs der Herrschaftsschicht prägten, sondern auch in 
ländlichen Regionen kulturell adaptiert wurden (Schubert 2005, 96 £.). 

Letztlich war es gerade der traditionelle Konfuzianismus mit seinem vernunf- 
torientierten, pragmatischen Kern und den Idealen des Pflichtbewusstseins, der 
Enthaltsamkeit und der treuen Ergebenheit, der als nahezu perfekter Unterbau 
der übernommenen modernen, industriestaatlichen Strukturen und Arbeitswei- 
sen diente. Mit seiner hierarchischen und selektiven Gliederung erfüllte das 
modernisierte Bildungswesen die „zentrale Selektions- und Zuweisungsfunk- 
tion“. Zugangsberechtigungen zu anschließenden Bildungsgängen als Nachweise 
der Leistungsfähigkeit waren fester Bestandteil des Systems; Bildungsabschlüsse 
wurden als Bedingung des sozialen Aufstiegs mit Arbeitspositionen verknüpft 
(Georg 2017, 13 f.). Die Förderung von Chancengleichheit wurde zur treibenden 
Kraft der Bildungsreformen und trug maßgeblich zur Überwindung der vormali- 
gen Herrschaftsstrukturen bei (Okada 2012, 119; Georg 2017, 14). Sie ist vor dem 
Hintergrund der japanischen Strategie einer „energische(n) Anhebung des allge- 
meinen Bildungsniveaus“ einzuordnen, die der Stärkung der Produktionskraft und 
der Technisierung zugutekommen sollte (Drinck 2006, 339 f.), wobei inhaltlich 
vordergründig eine „universale zivilisatorische Mobilisierung“ angestrebt wurde 
und gezielte technische oder berufliche Bildung nicht im Fokus standen (Teichler 
1975, 34; vgl. auch Schubert 2005, 92). 

In den späten 1920er und während der 1930er Jahre nutzte die staatliche 
Behörde für Bildung ihr exklusives Bestimmungsrecht über die Lehrbücher aus 
dem Jahre 1903, um die nachwachsende Generation nach Werten zu erziehen, 
die der nationalistischen und militaristischen Politik des Staates dienten. Unter 
anderem wurde die im Konfuzianismus hervorgehobene Loyalität gegenüber der 
sozialen Gruppe so ausgelegt, dass Individuen, die als Güter des Staates betrach- 
tet wurden, den höheren Instanzen unbedingten, kritiklosen Gehorsam schuldeten 
(Beauchamp 1994/2015, 5). 

Lebensläufe in Japan entwickelten Schubert zufolge bereits in dieser Phase 
eine im Unterschied zu anderen Industrienationen sehr eigene Ausprägung, die 
in den 1920er Jahren erkennbar und in der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg 
für die Mehrheit der Japaner bedeutsam wurde. Sie äußerte sich in einem „recht 
strikt vereinheitlichte(n) ‚Lebenslaufregime‘“ (Schubert 2005, 101), charakteri- 
siert durch zwei Merkmale. Zum einen folgte das Bildungswesen dem Prinzip 
der hierarchischen Ordnung von Bildungseinrichtungen, an deren Spitze die 
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kaiserlichen Universitäten standen. Zum anderen erfolgten Aufnahmetests, die 
den Zugang zu Bildungseinrichtungen regelten. Dadurch wurde die Aufgabe der 
Selektion aus dem Unterricht ausgelagert und ein Festhalten „an den Prinzipien 
der Gemeinsamkeit und der Kooperation im Klassenzimmer und in der Schule“ 
(Schubert 2005, 101) ermöglicht, die in Japan traditionell sehr geachtet wurden. 
Von der Norm divergierende Lebensläufe oder Quereinstiege waren nicht vorge- 
sehen. Das Ideal bestand im Folgen des Königswegs, der von einem angesehenen 
Kindergarten zu einer hoch geschätzten Universität führte und danach bei Män- 
nern im besten Fall in ein Dauerarbeitsverhältnis mündete, bei Frauen in die Ehe 
mit einem Mann in Dauerbeschäftigung (Schubert 1992, 192-198; 2005, 101 £.). 

Bereits in der Zeit vor dem Zweiten Weltkrieg diskutierte man in Japan Pro- 
bleme, die auch in den 1970er Jahren präsent waren: Der aufgrund der hohen 
Selektivität vorherrschende starke Wettbewerb und Konkurrenzdruck im Bil- 
dungssystem drängte die individuell-persönliche Entwicklung und Entfaltung als 
an sich wichtigen Part des japanischen Erziehungsideals in den Hintergrund. Es 
wurde eine „einseitig intellektuelle Orientierung“ angeprangert und gleichzeitig 
eine frühere Selektion eingefordert (Teichler 1975, 106). 


3.2.2.2.1.2 Die Entwicklung des japanischen Bildungssystems seit der 
Nachkriegszeit 

1947, nach dem Zweiten Weltkrieg, führten die alliierten Besatzer in Gestalt 
einer amerikanischen Militärregierung das eingleisige 6-3-3-4-System nach ame- 
rikanischem Vorbild ein, bei dem alle Schüler/-innen gemeinsam die Primar- 
sowie Sekundarstufe durchliefen. Es ersetzte das hochdifferenzierte und mehr- 
gleisige Bildungssystem der Vorkriegszeit. Hauptzweck der Reformen war die 
Demokratisierung des nationalistischen, den Militarismus fördernden Schulwe- 
sens (Beauchamp 1994/2015, 5-8; Okada 2012, 120). Als rechtlicher Rahmen 
wurden das Erziehungsgrundgesetz (Kyoiku kihon ho), das Schulerziehungsgesetz 
(Gakkö kyoiku ho) und die Neue Verfassung (Nihon koku kenpo) verabschiedet. 
Das Hauptaugenmerk lag nun nicht mehr auf der Ausbildung sozial funktio- 
naler und nützlicher Bürger/-innen, sondern auf dem Ideal der Gleichheit — in 
dem Sinn, dass mehr der Selbstverwirklichungsaspekt und weniger der Aspekt 
der Rechtfertigung sozialer Ungleichheit betont wurde (Okada 2012, 119 £.). 
Es sollte unter anderem explizit das Recht aller auf Zugang zu weiterführen- 
der Bildung nach Maßgabe von Begabung und Kompetenzen, ohne Beachtung 
der sozialen Herkunft und des Geschlechts, gesichert werden. Eine frühzeitige 
Selektion wollte man vermeiden, indem allen während der Zeit der Schulpflicht 
die gleiche Ausbildung zuteilwurde. Die gemeinsame Grundschule war auf sechs 
Jahre ausgelegt, die Mittelschule auf drei, gefolgt von der ebenfalls dreijährigen 
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Oberschule, an die ein vierjähriges Hochschulstudium anschloss (Münch/Eswein 
1992, 66 ff.; Sekikawa 2001, 51; Eswein 2005, 32; Schmidt 2009, 220 f.; 
Drinck/Schletter 2016, 142). Inhalte von Bildungsplänen und Schulbüchern sowie 
Lehrmethoden wurden demokratisiert (Sekikawa 2001, 51). Um gleiche Bildung 
für alle zu garantieren, wurden nur vom Bildungsministerium zugelassene Lehr- 
bücher verwendet, die lediglich in möglichst geringem Umfang durch andere 
Lehrmaterialien ergänzt wurden; öffentliche Schulen erhielten vergleichbare Aus- 
stattungen (Drinck/Schletter 2016, 142 f.). Das Erziehungsedikt des Kaisers aus 
dem Jahre 1890 wurde aufgehoben (Sekikawa 2001, 51). 1949 strengte die Regie- 
rung eine Universitätsreform zur Schaffung von Chancengleichheit beim Zugang 
zur tertiären Bildung an. Bestehende Institutionen des tertiären Bildungssektors 
wurden angeglichen, umbenannt und ausgebaut. Universitäten boten nun einheit- 
lich vierjährige Studiengänge an. In jeder Präfektur sollte dabei mindestens eine 
der hoch angesehenen staatlichen Nationalen Universitäten vorhanden sein, um 
eine Ballung in städtischen Gebieten zu verhindern. Anders als zuvor wurden 
ab 1945 auch private Hochschulen von staatlicher Seite finanziell unterstützt 
(Eswein 2005, 32 f.; Schmidt 2009, 220 ff.). Alle Absolvent/-innen der „höhe- 
ren“ Sekundarstufe waren berechtigt, sich für die Zulassung an Universitäten zu 
bewerben. Die geschlechtliche Diskriminierung im Bildungssystem zu Ungunsten 
des weiblichen Geschlechts wurde abgeschafft. Diejenigen, die auf Unterstützung 
angewiesen waren, konnten auf neu geschaffene finanzielle Fördermöglichkeiten 
wie Stipendien und andere finanzielle Hilfen zählen. Auffällig war im reformier- 
ten System die Hervorhebung von Allgemeinbildung. Sie zielte darauf ab, das 
generelle Bildungsniveau der Bevölkerung anzuheben - „rather than to provide 
vocational training“ (MEXT o J.e). 

Die von den Besatzern veranlassten Bildungsreformen wurzelten im amerika- 
nischen Demokratieverständnis und erwiesen sich für den japanischen Kontext 
in mancherlei Hinsicht als dysfunktional (Beauchamp 1994/2015, 8). Nach Ende 
der Besatzung 1952 versuchte die japanische Regierung, die von den Ameri- 
kanern implementierten Bildungsstrukturen zu korrigieren (Okada 1999, 173), 
da die Umgestaltungen von vielen Japanern als zu weitgehend und teilweise 
als unverträglich mit japanischen Werten und Traditionen empfunden wurden 
(Beauchamp 1994/2015, 10). Der Vorgang ist bekannt unter dem Schlagwort 
„reverse course“ (Beauchamp 1994/2015, 10; Okada 1999, 173; 2012, 120). 
Die konservative Regierung begann den Versuch, all jene Teile des von den 
Besatzern etablierten Bildungssystems zu eliminieren, die sie als zu fremdlän- 
disch oder liberal empfand (Beauchamp 1994/2015, 15; Okada 1999, 173). Das 
Bildungsministerium, jetzt nicht mehr unter amerikanischem Einfluss, nutzte 
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seine Macht, um über die inhaltliche Ausgestaltung, Aufrechterhaltung und 
Änderung nationaler Curricula zu bestimmen. Dadurch wurden andersdenkende 
politische Vereinigungen, insbesondere der einflussreiche, progressiv eingestellte 
japanische Lehrerverband Nikkyoso, geschwächt. Insgesamt setzten die Konser- 
vativen fünf kennzeichnende Modifikationen zur geplanten „Wiederherstellung 
der nationalen Identität“ durch: „school board reform, textbook screening, tea- 
cher evaluation, setting up moral education, and diversification of the 6-3-3-4 
system“ (Okada 1999, 173). Allerdings war die Handlungsfreiheit der Regierung 
durch die bereits implementierten Reformen und die allgemeine Befürwortung 
einer demokratischen Gesellschaftsausrichtung begrenzt (Beauchamp 1994/2015, 
15). Grundsätzlich blieben die Eingleisigkeit des Bildungssystems und die 6-3-3- 
Struktur erhalten. Neben der Möglichkeit eines vierjährigen Universitätsstudiums 
wurden Optionen für zweijährige Studien geschaffen: 1964 wurde ein Zusatz 
zum Schulerziehungsgesetz erlassen, in dem das seit 1950 eingeführte Sys- 
tem zweijähriger Junior Colleges, auch Kurzhochschulen (IdW 2011-2019, 6) 
oder Kurzuniversitäten (Eswein 2005, 33; Sakano 2011, 132) genannt, dauerhaft 
etabliert wurde (Schmidt 2009, 221). Sie dienten zunächst der Hochschulqua- 
lifizierung von Frauen, denen dort berufliche Kurse angeboten wurden, und 
entwickelten sich dann weiter zu Hochschulen, die vor allem Geisteswissen- 
schaften und darauf basierende Fächer unterrichteten. Zusätzlich bildeten sie 
Kindergärtner/-innen, Krankenpflegeschullehrer/-innen und für andere Berufe des 
Gesundheitswesens, wie zum Beispiel Ernährungsberater/-in, aus (MEXT o J.b). 
Ein Reformgesetz zur Dezentralisierung aus dem Jahr 1948, das gewählten, 
lokalen Gremien Autorität über Bildungsangelegenheiten zuwies, wurde abge- 
schafft. Die Gremien wurden der lokalen öffentlichen Verwaltung unterstellt und 
ihre Mitglieder durch Gouverneur/-innen von Präfekturen oder Bürgermeister/- 
innen bestimmt. Dies war als Ausdruck der in Japan verbreiteten Präferenz 
zentralistischer Steuerung anzusehen. Hinsichtlich des Bildungssystems wurde 
argumentiert, dass hierdurch Chancengleichheit garantiert werden könne. Die 
Ausstattung von Bildungseinrichtungen war sehr ähnlich, es gab ein einheitliches 
Curriculum für alle, das vom Bildungsministerium vorgegeben und immer wieder 
aktualisiert wurde, außerdem nationale Standards. Alle hatten gleichen Zugang zu 
Lehrbüchern; Lehrpersonen hatten vergleichbare Kompetenzen durch eine homo- 
gene Lehrerbildung. 1958 wurde der zuvor gestrichene „Moralunterricht“ im 
geringen Umfang von einer Wochenstunde wieder in den offiziellen Stundenplan 
der Regierung aufgenommen (Shields 1989c, 218 f.; Beauchamp 1994/2015, 11- 
14; vgl. auch Drinck 2006, 340). Es wurden immer mehr technische Hochschulen 
für Industrie und Handelsmarine eröffnet (Beauchamp 1994/2015, 18). Für die- 
jenigen, die keinen Erfolg bei den Aufnahmeprüfungen der Hochschulen hatten 
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oder einen anderen Weg bevorzugten, wurden privat organisierte, nicht regulierte 
Bildungsgänge an Gewerbeschulen angeboten (Schmidt 2009, 221). 

Der Staat gründete in der Periode von 1960 bis 1975 neun neue nationale Uni- 
versitäten; private Träger/-innen etablierten in derselben Zeit 165 Hochschulen 
(Beauchamp 1994/2015, 19). Aufgrund der Hochschulreformen kam es zwischen 
1947 und 1976 zu einer Verdopplung der Anzahl der (Kurz-)Universitäten und 
einer weitreichenden Bildungsexpansion, in deren Rahmen die Zahl der Studie- 
renden in relativ kurzer Zeit auf das 14-fache anstieg. Im Zeitraum zwischen 1950 
und 1976 erhöhte sich die Zahl der Absolvent/-innen der Oberschulen, die sich an 
einer weiterführenden Bildungseinrichtung einschrieben, von 10,1 % auf 38,6 % 
(Eswein 2005, 33). Allerdings konnte nicht die Rede davon sein, dass durch 
die Horizontalisierung des japanischen Bildungssystems durch die Reformmaß- 
nahmen der amerikanischen Besatzungsmacht die vertikale Logik des Systems 
wie geplant beseitigt worden wäre. Vielmehr bestand innerhalb des horizontal 
organisierten Bildungssystems eine ausgeprägte Vertikalisierung fort, die in einer 
Hackordnung von Bildungsinstitutionen ihren Ausdruck fand. Es entwickelte sich 
seit den 1960er Jahren ein Dominoeffekt, der seinen Anfang in Universitätsran- 
kings nahm. Diese wurden anhand von Kriterien wie Zahl der Bewerber/-innen, 
Schwierigkeitsgrad der Aufnahmeprüfungen und der Zahl der Absolvent/-innen, 
die an angesehene Posten gelangen, erstellt und jährlich veröffentlicht. Infolge- 
dessen wurden Quoten ermittelt, die den Anteil an Schüler/-innen angaben, die 
aus bestimmten Oberschulen kamen und die Aufnahme in die angesehensten Uni- 
versitäten schafften. Sie bildeten die Basis für die hierarchische Anordnung der 
Oberschulen. Analog setzte sich der Prozess in den Mittelschulen fort und reichte 
bis in den Elementarbereich. Mithilfe von bestimmten Leistungstests wurde ab 
1965 die Leistungsstärke (im Sinne des „academic achievement“) von Schüler/- 
innen ermittelt. Sie gab an, welche Bildungseinrichtung für wen infrage kam. 
1993 verbot die Regierung nach massiver Kritik diese Art Tests in öffentli- 
chen Schulen (Kopp 2000, 197; Teichler 2000, 330 f.; McVeigh 2002, 88 f.; 
Drinck 2006, 340 f.; Drinck/Schletter 2016, 142 £.). Während vor dem Krieg ein 
Mittelschulabschluss den Zugang zu Fachschulen und „höheren“ Schulen garan- 
tierte, waren nun die Aufnahmeprüfungen an den Universitäten entscheidend. 
Den 20 % Studierenden vor dem Krieg standen jetzt 70 % an Heranwach- 
senden gegenüber, die sich um die Aufnahme an den Universitäten bemühten 
(Shimizu 1973, 81). Passend zu den in diesem Absatz beschriebenen Effekten 
etablierte sich bei namhaften Unternehmen eine Rekrutierungspraxis, die beinhal- 
tete, Bewerber/-innen nach Rang der besuchten Universität einzustellen (Drinck 
2006, 341; Drinck/Schletter 2016, 143). 
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Das Verfahren der Selektion von Schüler/-innen und Studierenden durch Auf- 
nahmeprüfungen führte zu einem großen Konkurrenzdruck und einer starken 
Zunahme privater Ergänzungsschulen (Juku) seit den 1970er Jahren. Die Anzahl 
der Juku wuchs von 22 000 im Jahre 1976 bis 1996 auf 50 000. Im Vergleich 
dazu nahm sich die Gesamtzahl aller japanischen Grund- und Mittelschulen von 
35 000 recht überschaubar aus. Man spricht in diesem Zusammenhang von einer 
„Überhitzung der Bildung“ (Kyoiku no kanetsu), mit der man den „eskalieren- 
den Wettbewerb um Bildungschancen“ umschreibt (Drinck 2006, 342 f.; vgl. 
auch Drinck/Schletter 2016, 143). Schulen richteten den Unterricht auf die Vor- 
bereitung für die Aufnahmeprüfungen an renommierten weiterführenden Schulen 
oder Hochschulen aus (Demes/Georg 2007, 272, 274); Schüler/-innen verbrachten 
ihre Freizeit in Ergänzungsschulen (Drinck/Schletter 2016, 143). Seit den 1980er 
Jahren besuchten nahezu alle Jugendlichen (konstant ca. 98 %) in Japan eine 
Oberschule. Während man 1950 noch 201 Hochschulen und Universitäten zählte, 
waren es 2010 schon 778. Durch die hohen Zahlen an Absolvent/-innen verloren 
Hochschulabschlüsse an Wertigkeit, und es wurde immer relevanter, an wel- 
cher Hochschule bzw. Universität man seinen Abschluss machte (Drinck/Schletter 
2016, 144). 

Die japanische Regierung reagierte auf die „Überhitzung“ mit einer Poli- 
tik der Entspannung. 1998 implementierte das japanische Bildungsministerium 
einen Bildungsplan, der eine Reduktion des Unterrichtsstoffes der Primar- und 
Mittelstufe um 30 % enthielt. 1992 wurde partiell eine Fünf-Tage-Schulwoche 
eingeführt, die bis 2002 vollständig umgesetzt wurde. Ausnahme bildeten pri- 
vate Schulen, die sich der Regel nicht beugten (Ogasawara 2015, 165 f.; 
Drinck/Schletter 2016, 149 f.). Es wurden modernere, individualisierte Unter- 
richtsmethoden propagiert, die den Schüler/-innen mehr Entwicklungsfreiraum 
geben und den Leistungsdruck minimieren sowie Kreativität fördern sollten 
(Drinck 2002, 266; 2006, 337 f., Kariya/Dore 2006, 151; Ogasawara 2015, 
167 £., Drinck/Schletter 2016, 148). Damit wurde Abstand von der Pädagogik des 
Drills, der Disziplin und des Auswendiglernens genommen (Kariya/Dore 2006, 
150 ff.; Schmidt 2009, 234 f.; Drinck/Schletter 2016, 144, 148). 

Doch die von der Regierung verordnete Entspannung erwies sich als trü- 
gerisch, da die Schüler/-innen das Mehr an Freizeit für den Besuch von 
zusätzlichem Unterricht zur gezielten Vorbereitung auf die Aufnahmeprüfungen 
oder für Nachhilfeunterricht nutzten (Schmidt 2009, 235; Ogasawara 2015, 168). 
Nach einem verschlechterten Abschneiden bei den PISA-Studien 2003 und 2006 
wurden einige Maßnahmen zurückgenommen. Die Unterrichtszeit wurde zum 
Beispiel wieder um 10 % erhöht (Drinck/Schletter 2016, 149 £.). 
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Im Jahr 2006 verabschiedete die japanische Regierung eine Revision des 
Erziehungsgrundgesetzes. Die allgemeinen Grundsätze der Version des Geset- 
zes von 1947 behielt man bei. Es wurde jedoch auf die neuen gesellschaftlichen 
Gegebenheiten und Bedingungen von Bildung reagiert, indem einige prinzipi- 
elle Anpassungen vorgenommen wurden: „Such principles include placing value 
on public-spiritedness and other forms of the ‘normative consciousness’ that the 
Japanese people possess, as well as respecting the traditions and culture“ (MEXT 
o. J.c). 

Auch wenn die PISA-Ergebnisse ab 2009 wieder im sehr guten Bereich lagen, 
blieben die Probleme des Konkurrenzdrucks und der „Überhitzung“ des Systems 
bestehen (Drinck/Schletter 2016, 140 ff.). 2007 verfügten mehr als 70 % der 
Absolvent/-innen, die jedes Jahr neu auf den Arbeitsmarkt strömten, über einen 
tertiären Bildungsabschluss (Demes/Georg 2007, 298). 2016 waren es nach Anga- 
ben der OECD (2018b, 135) 68 %, die im Laufe ihres Lebens einen solchen 
vorweisen konnten (der OECD-Durchschnittswert beträgt 45 %). Circa 80 % 
eines Jahrgangs setzten 2016 nach dem Schulabschluss ihre Bildungskarriere 
im tertiären Bildungsbereich (inklusive Kurzzeitstudiengängen) fort (Kooperation 
international 2020a). 


3.2.2.2.1.3 Die aktuelle Struktur des japanischen Bildungswesens und ihre 
geschichtliche Basis 

Auf den Seiten des japanischen Bildungsministeriums findet sich eine Über- 
sicht des aktuellen japanischen Bildungssystems.! Grundlage ist nach wie vor 
das amerikanische 6-3-3-4-Modell. Man sieht jedoch eine Ausdifferenzierung ab 
der Sekundarstufe II, die nach der Besatzungszeit stattgefunden hat. Hier gliedert 
sich das Bildungssystem unter anderem in folgende Bildungsgänge: Oberstufe der 
Sekundarschule, College of Technology, Specialized Training College (Oberstufe) 
(MEXT o J.c). Die beruflichen Bildungsgänge werden im nächsten Abschnitt 
thematisiert. Das MEXT definiert als berufliche Schulen bzw. als „vocational 
and technical education programs“ die Specialized Training Colleges (allgemeine 
Stufe) und die Miscellaneous Schools (MEXT 2016). Sie schließen ebenfalls an 
die Sekundarstufe I an. 

Bezüglich der Struktur von Universitätsstudiengängen bleibt anzumerken, 
dass diese in Bachelor- und Masterabschlüsse unterteilt sind. Für einen Bache- 
lorabschluss ist eine Regelstudienzeit von vier Jahren angesetzt, für einen 


l https: //www.mext.go.jp/en/policy/education/overview/index.htm (Abruf am 27.5.2019); 
vgl. auch https://sites.google.com/site/pisastudy/japan (Abruf am 15.12.2021). 
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Masterabschluss eine von zwei Jahren. Anschließende Promotionsstudiengänge 
dauern mindestens drei Jahre (Blecken 2017, 22). 

Zusammenfassend lässt sich der Darstellung der Geschichte und Struktur des 
japanischen Bildungswesens entnehmen, dass die zentralen Bausteine und Ten- 
denzen auf der einen Seite auf der Bildungspolitik der Meiji-Zeit und auf der 
anderen Seite auf jener der Besatzungszeit nach dem Zweiten Weltkrieg beruhen. 
Es stellt eine Mischung aus demokratischen und konfuzianischen bzw. tradi- 
tionellen moralischen Elementen dar, während immer wieder Nachbesserungen 
aufgrund veränderter äußerer Rahmenbedingungen angestrebt und durchgeführt 
wurden. Auch wenn am gemeinsamen Unterricht während der Schulpflichtzeit 
festgehalten wird, zeichnet sich das japanische Bildungssystem durch eine hierar- 
chische Vertikalisierung aus, die mittels Aufnahmeprüfungen und Rangordnungen 
von Bildungseinrichtungen durchgesetzt wird. 


3.2.2.2.2 Zur Geschichte, Struktur und Bedeutung der beruflichen 
Bildung in Japan 

Über die berufliche Bildung in Japan wird gesagt, sie sei eine „Berufsausbil- 
dung ohne Beruf“ (Eswein 2003, 190; vgl. auch Georg 1994a; Bromann 2008; 
Georg 2017). Sie wurde in der Geschichte immer wieder aufs Neue von der 
allgemeinen Bildung verdrängt und konnte, so Bromann, nur in wenigen Aus- 
nahmefällen Formen von Berufen entwickeln (Bromann 2008, 67). Laut Georg 
war es der (meritokratische) „enge Zusammenhang zwischen beruflicher Kar- 
riereperspektive und dem Niveau des allgemeinen (Hoch-)Schulabschlusses“, 
der „die ursprünglich im Schulsystem angelegten berufsbezogenen Organisati- 
onsformen und Inhalte weitgehend marginalisiert[e]“ (Georg 1994a, 346). Ein 
„System“ beruflicher Bildung ist in Japan nicht vorhanden. Der Großteil berufli- 
chen Lernens findet weitgehend ohne gesetzliche Regelung oder Standardisierung 
in Unternehmen statt und beinhaltet betriebsspezifische Kenntnisse und Fähigkei- 
ten (Georg 1995, 43 f.). Die wenigen Angebote vollzeitschulischer beruflicher 
Bildung finden keine hohe Wertschätzung (Pilz/Alexander 2016, 214 f.). Histo- 
rische Ursachen und Prozesse, die dazu geführt haben, werden im Folgenden 
dargelegt. Während der Meiji-Zeit kann man drei Phasen der Anfänge beruf- 
licher Bildung unterscheiden. Ihr Ausbau reichte bis zum Zweiten Weltkrieg 
(Abschnitt 3.2.2.2.2.1). Dann allerdings gingen die beruflichen Bildungsgänge 
in eine neu eingeführte berufliche Oberschule und akademische Bildungsformen 
über. Die berufliche Bildung als solche wurde nahezu komplett den Betrieben 
überlassen (Abschnitt 3.2.2.2.2.2). Folgerichtig thematisiert Abschnitt 3.2.2.2.2.3 
die aktuelle Situation und Struktur der beruflichen Bildung in Japan anhand der 
betrieblichen Ausbildung. Daneben kommen strukturelle Neuerungen, die in der 
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jüngeren Vergangenheit von Seiten des Arbeits- und des Erziehungsministeriums 
veranlasst wurden, zur Sprache. 


3.2.2.2.2.1 Die drei Phasen der Anfänge der beruflichen Bildung während 
der Meiji-Periode und ihr Ausbau bis zum Zweiten Weltkrieg 
Zur Zeit der Ständegesellschaft vor der Meiji-Restauration (ca. 1600 bis 
Mitte/Ende des 19. Jahrhunderts), der Tokugawa-Zeit, bestimmte in Japan die 
Geburt über den Stand und damit den Beruf eines Menschen. Die obere Klasse 
der Samurai (1) war für den Staats- und Militärdienst vorgesehen, darunter 
gab es die Stände der Bauern und Fischer (2), der Handwerker (3) und der 
Kaufleute und Dienstboten (4). Alle anderen, die diesen Ständen nicht angehör- 
ten, wurden als „Nicht-Menschen“ bezeichnet und eingeordnet (Drinck 2000a, 
37, 61 ff.). Während Samurai Vorbereitungsschulen für ihre Berufe besuchten, 
lernten Bauern und Fischer von den Zugehörigen ihrer Dörfer die berufsnot- 
wendigen Fähigkeiten inklusive Wissen über bestimmte Regeln und religiöse 
Rituale, die Teil der Berufsausübung waren. Für Familien der unteren Schich- 
ten bestand die Option, ihre Kinder bei Handwerkern und Kaufleuten in die 
Lehre zu schicken. Dort verbrachten sie ab einem Alter von elf bis zwölf Jahren 
eine normalerweise zehnjährige Lehrzeit, in der sie neben beruflichen Aufgaben 
auch in den Meisterfamilien bzw. -haushalten anfallende Tätigkeiten übernahmen 
(Drinck 2000a, 61 f.). Mädchen landeten oft als „Pfand“ im Dienstleistungs- 
gewerbe oder in der Prostitution. Die untere Klasse bestand in den sogenannten 
Nicht-Menschen der „Bettler, Schausteller, Unterhaltungskünstler, Wahrsager und 
Justizflüchtlinge“ (Drinck 2000a, 63). War die Zugehörigkeit zu diesem Stand 
nicht Folge eines Abstiegs im Laufe des Lebens, sondern eine per Geburt festge- 
legte, blieb sie zeitlebens erhalten. Entsprechende Berufe der seit Geburt den 
„Nicht-Menschen“ Angehörigen sind „Schlächter, Totengräber, Latrinenputzer, 
Müillentsorger, Leichensezierer, Henker und Kerkermeister“ (Drinck 2000a, 63). 
Mit der Meiji-Restauration begann neben der Einführung und Durchsetzung 
einer nicht-ständischen Gesellschaftsform die Etablierung flächendeckender Bil- 
dung für das Volk. Gemäß Teichler konnte seit 1893 von Forderungen aus der 
Industrie gesprochen werden, das Bildungswesen entsprechend der am Arbeits- 
platz benötigten Fähigkeiten zu gestalten. In der ersten der drei Phasen, die die 
Anfänge beruflicher Bildung in Japan kennzeichneten, entstanden „Schulen für 
industrielle Berufsbildung“, primär Technikerfachschulen, in denen oft ausländi- 
sche Lehrpersonen unterrichteten. Sie befanden sich unter Aufsicht der jeweiligen 
Fachministerien, nicht etwa des Bildungsministeriums. Während Phase 2, die 
Teichler auf 1883 bis 1892 datiert, erfolgte eine Reorganisation der bestehenden 
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„Fach- und Hochschulen für industrielle Berufsbildung“ durch das Bildungsmi- 
nisterium. Berufliche Bildung fand zu jener Zeit in „technischen Schulen“ und 
„Institutionen für Agrar- und Handelsausbildung“ statt, zum Teil in Mittelschulen 
integriert, zum Teil verselbstständigt. Trotz der Ausbreitung beruflicher Bildung 
in der Sekundarstufe stand sie quantitativ schon damals im Schatten der Allge- 
meinbildung und fand kaum Berücksichtigung in der Gesetzgebung. In der dritten 
Phase realisierte man eine institutionelle Trennung der beruflichen Sekundarstufe 
von der allgemeinbildenden und einen zahlenmäßigen Ausbau der beruflichen 
Sekundarschulen. 1893, 1894 und 1899 wurden schließlich Gesetze erlassen, die 
die berufliche Bildung berücksichtigten (Teichler 1975, 82 f.; vgl. auch Drinck 
2000b, 77 ff.). Mit dem Gesetz von 1894 wurden zum Beispiel Lehrlingsschulen 
reguliert, die dafür zuständig waren, auf den Bereich der Produktion vorzube- 
reiten. Ihre Dauer erwies sich mit einer Spanne von zwischen sechs Monaten 
und vier Jahren als sehr variabel (Drinck 2000b, 80). Es gelang dem damaligen 
Bildungsminister Kawashi Inoue, der als Vorreiter der japanischen Berufsbildung 
gilt, aber nicht, das Prinzip der industriellen Nützlichkeit als Kernprinzip des 
japanischen Bildungswesens durchzusetzen. Sein Argument war vor allem die 
Verschiebung internationaler Wettbewerbsfähigkeit vom militärischer Stärke hin 
zur Produktionskraft, die eine stärkere Orientierung von Bildung an der indus- 
triellen Beschäftigungsfähigkeit erfordere (Teichler 1975, 82 f.; vgl. auch Drinck 
2000b, 77 ff.). 

Die Zuordnung von Berufen zu schulischen Institutionen ergab zur Meiji-Zeit 
folgendes Bild: 


Mediziner, Juristen, Naturwissenschaftler und Geisteswissenschaftler gingen zur 
Fachbildung an die Universität. Ingenieure und Techniker besuchten eine Fachhoch- 
schule. Manager, Kaufleute, qualifizierte Facharbeiter lernten auf einer Fachschule, 
für Facharbeiter gab es gewerbliche Schulen. (Drinck 2000b, 77) 


Sämtliche weiterführende Bildungsgänge verlangten allgemeinbildende 
Abschlüsse. Fachschulen kam die Aufgabe zu, nicht nur berufliche Fähig- 
keiten zu lehren, sondern auch wissenschaftliche. Ein Abschluss an einer 
Fachschule bedeutete bereits die Zurechnung zur „geistigen Elite“ des Landes 
und folgte einem relativ hohen „akademischen Standard“. Für die Fachschulen 
wurden im Jahre 1903 rechtliche Regulierungen erlassen. Darin wurden sie 
als „Schulen für die Vermittlung höherer Natur- und Geisteswissenschaften“ 
definiert. Infolgedessen entstanden Berufsfachschulen als neue Arten von Fach- 
schulen, die „höhere“ berufsbildende und allgemeinbildende Inhalte integrierten. 
Seit 1903 durften Fachschulen Kurse zur Vorbereitung auf die Universität 
anbieten (Drinck 2000b, 77 ff.). Sakano zufolge wurden zu dieser Zeit sowohl 
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Oberschulen als auch Fachschulen und Universitäten als Hochschulen eingestuft 
(Sakano 2011, 130). 

Im Verlauf der Bildungsexpansion von 1885 bis 1920 entwickelte sich „ein 
größerer Mangel an Berufsbildung für qualifizierte manuelle Arbeit als an 
hochqualifizierten Technikern“ (Teichler 1975, 87). Nach 1905 wurden wei- 
tere kaiserliche Universitäten ins Leben gerufen, die die industrielle Ausbildung 
fokussierten (Teichler 1975, 87). Private Fachschulen durften sich seit 1918 
Universität nennen — ein Recht, das zuvor nur staatlichen Universitäten zukam 
(Sakano 2011, 130). Bereits damals rekrutierten japanische Unternehmen für Füh- 
rungspositionen in der Verwaltung hauptsächlich Akademiker (Teichler 1975, 87). 
Besonders nachgefragte Disziplinen stellten die Geistes- und Sozialwissenschaf- 
ten dar, auch wenn aufgrund der hohen Nachfrage die entsprechenden Bildungs- 
titel der Hochschulabsolventen massiv an Wertigkeit verloren und Unternehmen 
vermehrt auch für einfache Verwaltungsjobs Akademiker einstellten. Begründen 
lässt sich dies mit der „traditionelle(n) Hochschätzung von Allgemeinbildung“, 
die sich „in der bevorzugten Wahl geistes- und sozialwissenschaftlicher Fächer 
fortsetzt[e]“, und mit der leichteren Finanzierbarkeit eines solchen Studiums 
(Teichler 1975, 91 £.). 

Nach Teichler bildeten sich zu Beginn des 20. Jahrhunderts in Japan zwei 
zentrale Merkmale heraus, die bis heute geblieben sind: 


1. Industrie und Handel wurden in Japan in besonderem Maße zu Großabnehmern 
von Hochschulabsolventen. Dabei gehört die Abhängigkeit des Zugangs zu entspre- 
chenden Leitungspositionen von einer Ausbildung an einer bestimmten Hochschule 
zu den vielzitierten Personalstrategien japanischer Unternehmer. 2. Die nebenein- 
ander bestehenden staatlichen Hochschulen, die ja zunächst Nachwuchs vor allem 
für den öffentlichen Dienst ausbildeten, und die privaten Hochschulen entwickelten 
keine Arbeitsteilung in der Heranbildung junger Eliten: Die angesehensten staatli- 
chen Universitäten eröffneten, wie schon zuvor für den Staatsdienst, auch die besten 
Zugangschancen zu den höchsten Positionen in Industrie und Handel. (Teichler 1975, 


93) 


Charakteristisch für die Periode war eine formelle Dominanz der allgemeinen 
und nationalistischen Bildung, aus der sich im Zuge der Bedeutungsgewin- 
nung der industriellen Berufsbildung Spannungen ergaben. Eine 1913 eigens 
eingesetzte Kommission zur Erarbeitung von Vorschlägen zur Anpassung des 
Bildungswesens konnte keine Einigung erzielen. Dies gelang dem „Außeror- 
dentlichen Erziehungsrat“, der 1917 gebildet wurde. Zwar wurden seine Pläne 
umgesetzt, aber sie sahen keine grundlegenden Umstrukturierungen vor. Insbe- 
sondere handelte es sich um Maßnahmen zur Förderung von Patriotismus in der 
Erziehung und der Erziehung gemäß moralischen Traditionen, Maßnahmen zur 
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Ausweitung der Kontrolle des Bildungssystems durch die zentrale Regierung, zur 
Expansion von Bildung in der industriellen Berufsbildung und um Hochschulre- 
formen (Teichler 1975, 100 f.). Der Ausbau des Bildungssystems umfasste unter 
anderem die Gründung weiterer berufsbildender Institutionen. Per Verordnung 
von 1921 wurde beruflichen Schulen der Einbezug moralischen Unterrichts in 
den Lehrplänen vorgeschrieben (Drinck 2000b, 100). Im Zeitraum von 1918 bis 
1923 erfuhren die japanischen Sekundarschulen im Verlauf der Bildungsexpan- 
sion einen Zuwachs an Schüler/-innen von 62,3 %, Hochschulen von 63,6 %, 
berufliche Schulen von vergleichsweise geringen 20 %. So mag es kaum verwun- 
dern, dass aus Industrie und Handel das Verlangen artikuliert wurde, die „höhere“ 
berufliche Bildung auszuweiten (Teichler 1975, 104). 

Während der Zeit des Krieges wurde die Mehrzahl der beruflichen und fach- 
lichen Schulen umgestaltet. Die seit 1935 bestehende Jugendschule wurde 1939 
verpflichtend für alle, die keine weiterführenden Bildungsgänge besuchten. Dies 
waren zu dieser Zeit 80 bis 85 %. Der Unterricht beinhaltete berufliche Bildung, 
Militärausbildung, Arbeitskontrolle und ideologischen Unterricht. Die Ausbil- 
dungsdauer variierte zwischen zwei und sieben Jahren (Teichler 1975, 116). Im 
Zuge von weiteren Anpassungen des Bildungssystems während der Periode von 
1943 bis 1945 wurden Mittelschulen, Mädchenschulen und Berufsschulen auf 
denselben Rang wie die ‚Sekundarschulen‘ gehoben (JNC 1966, 43 f.; zit. in 
Teichler 1975, 116). 


3.2.2.2.2.2 Das Aufgehen der beruflichen Bildung in beruflichen Oberschulen 
und akademischen Bildungsgängen seit der Nachkriegszeit 

Nach dem Krieg wurde das monolithische Schulsystem etabliert, das Grund- 

schule, Mittelschule, Oberschule und Universität umfasste (Yüki 1997, 572 f.; 

Sakano 2011, 131). Dabei wurden im Jahre 1949 „damalige Universitäten, höhere 

Schulen und Fachschulen zu neuen Universitäten zusammengefasst“ (Sakano 

2011, 131). 

Wie Eswein unter Bezug auf japanische Quellen (Okamoto 1976, 95 ff.; 
Ono 1992, 142 f.) angibt, sahen sich japanische Unternehmen in den 1960er 
Jahren damit konfrontiert, dass ihr Knowhow nicht ausreichte, um die vorhan- 
denen Technologien weiterzuentwickeln. Sie begannen gezielt, Spezialist/-innen 
wie Forscher/-innen, Ingenieur/-innen und Naturwissenschaftler/-innen mit min- 
destens einem Masterabschluss an einer möglichst angesehenen Universität 
einzustellen. Solche Spezialist/-innen waren zuvor normalerweise an Bildungsin- 
stitutionen tätig, nicht in der freien Wirtschaft. Sie wurden gut bezahlt und trotz 
ihres geringen Alters über neu eingeführte Spezialistensysteme in die Unterneh- 
menshierarchie integriert (Eswein 2016, 233 f.). Außerdem versuchte man, dem 
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zuvor vorhandenen Sackgassencharakter der beruflichen Bildung zu begegnen, 
indem man die Oberschulen vereinheitlichte. Unter anderem wurden vormalige 
Gewerbeschulen zu Oberschulen umgestaltet. Die Oberschule war zuvor aus- 
schließlich zur Vorbereitung für die Universität vorgesehen und verfügte nicht 
über berufsbezogene Bildungsgänge. In ihrer neuen Form vereinte sie die Ziele 
der Berufsvorbereitung und der Universitätsvorbereitung, indem berufliche und 
nicht-berufliche Oberschulen formal gleichgestellt wurden, womit der Abschluss 
einer beruflichen Oberschule zum Hochschulstudium berechtigte. Anfang des 21. 
Jahrhunderts existierten circa 5 000 Oberschulen, von denen über die Hälfte 
rein allgemeinbildend und etwa 20 % rein berufsbildendend waren; ungefähr ein 
Viertel bot allgemeinbildende und berufsbildende Zweige an. Die ursprünglich 
beabsichtigte Aufhebung der Trennung allgemeiner und beruflicher Bildungs- 
gänge wurde damit nur in begrenztem Maße umgesetzt (Georg/Demes 2000, 278; 
Terada 2011, 108 £.). 

In den 1950er und 1960er Jahren verfügten die beruflichen Oberschulen über 
weit größere prozentuale Zuwächse bei den Schülerzahlen als die allgemeinen 
und erreichten einen Gesamtanteil von circa 40 %. Durch die fortschreitende 
Bildungsexpansion verloren sie indes an Attraktivität und pendelten sich bis Ende 
der 1990er Jahre bei 25 % ein (Georg/Demes 2000, 278). Seit 2005 und bis 2015 
waren es stabile 72 % der Gesamtzahl an Oberschüler/-innen, die eine allgemeine 
Oberschule besuchten. Der Anteil an Schüler/-innen spezialisierter Oberschulen 
sank kontinuierlich leicht und betrug 2005 23,66 % und 2015 21,88 %. Die 
integrierte allgemeine und berufsbildende Oberschule besuchten 2005 5,21 % und 
2015 nach Jahren leichten Anstiegs der Zahlen 7,31 % (MEXT o J.d; 2016). Die 
Entwicklung der Schülerzahlen an den unterschiedlichen Oberschultypen über die 
Zeit zwischen 1955 und 2015 ist in Abbildung 3.2 dargestellt. 

Da sie weniger studienorientiert waren als allgemeine Oberschulen, wurden 
den Absolvent/-innen der beruflichen Oberschulen kaum Chancen im Rennen 
um die begehrten Studienplätze eingeräumt, die über Aufnahmeprüfungen ver- 
teilt wurden (Georg/Demes 2000, 279). „Insofern ist der Eintritt in eine berufliche 
Oberschule keine echte Alternative im Sinne einer freien Auswahl zwischen meh- 
reren ähnlich attraktiven Bildungskarrieren“ (Georg/Demes 2000, 279). Weil das 
Bildungssystem eine Allokation der teilnehmenden Schüler/-innen nach Leistung 
vorsah, deren Basis eine Einteilung sowohl von Bildungseinrichtungen als auch 
von Schüler/-innen in Rangordnungen darstellte, spielten Neigungen und Inter- 
essen der Heranwachsenden bei der Schulwahl kaum eine Rolle (Georg/Demes 
2000, 279). Berufliche Oberschulen hatten die soziale Funktion, die schlechteren 
Mittelschulschüler/-innen aufzunehmen, wobei private allgemeine Oberschulen 
in der Rangfolge nach den öffentlichen beruflichen Oberschulen eingeordnet 
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Abbildung 3.2 Die Verteilung der Schüler/-innen auf die Oberschulen in Japan. (Daten- 
quelle: MEXT o J.d; 2016) 


wurden, aber vor privaten beruflichen (Georg/Demes 2000, 282). Durch die Ein- 
gliederung der beruflichen Oberschulen in die Oberschulhierarchie verloren sie 
ihre eigentliche Funktion der Qualifizierung und dienten stattdessen der Selektion 
(Eswein 2016, 236). 

Es gab berufliche Oberschulen in verschiedenen beruflichen Feldern: Land- 
wirtschaft, Industrie, Wirtschaft, Fischerei, Haushalt, Krankenpflege und Sons- 
tige. Seit 2005 kamen „information“ und „welfare“ als weitere Oberschularten 
hinzu (MEXT 2016). Die einzelnen Oberschulen verfügten in der Regel über 
mehrere Fachrichtungen, für die unterschiedliche Aufnahmevoraussetzungen zu 
erfüllen waren, beispielsweise Maschinenbau, Informationstechnik, Elektrotech- 
nik oder Elektronik. Die Qualität des praktischen Unterrichts war an die tech- 
nische Ausstattung der jeweiligen Schule gebunden. Sie wurde vom Bildungs- 
ministerium zentral angeordnet und zum Teil auch finanziert. Jedoch bestand 
während des ausgehenden 20. Jahrhunderts ein Mangel sowohl an Maschinen- 
und Laborequipment als auch an fachlichem Lehrpersonal (Georg/Demes 2000, 
278 £.). 

Außer den beruflichen Oberschulen schlossen seit den 1960er Jahren Fach- 
hochschulen an den Abschluss der Mittelschule an. Bereits während den 1950ern 
kam aus der Industrie die Forderung nach einer stärker an ihren Bedürfnissen 
orientierten Bildung, die den Bereichen der Wissenschaft, Technologie und „be- 
ruflichen“ Lehrinhalten mehr Beachtung schenken sollte. Interessengruppen wie 
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der Japanische Arbeitgeberverband (Nikkeiren) artikulierten den Bedarf an einer 
funktional differenzierten Hochschulstruktur und einer erhöhten Spezialisierung 
von Bildungsgängen. Sie gewannen an Gehör und übten längerfristig starken Ein- 
fluss auf die Bildungspolitik aus, denn die Forderungen gingen mit einem starken 
Wirtschaftswachstum einher, das vor allem die 1960er und 1970er Jahre prägte 
(Beauchamp 19942015, 15 f.). Die japanische Regierung verabschiedete ein 
Gesetz zur Errichtung von 19 technisch ausgerichteten Hochschulen („technical 
college“ = College of Technology in Abschnitt 3.2.2.2.1.3) für Absolvent/-innen 
der Sekundarstufe I. Sie boten eine fünfjährige Ausbildung für Techniker/-innen 
mittleren Niveaus an. Eine gute Allgemeinbildung und ein solides, technisch 
spezialisiertes Wissen in unterschiedlichen industrie- oder handelsmarinebezoge- 
nen Bereichen wurden vom Bildungsministerium als Ziele definiert. Sie stellten 
eine Alternative zum mittlerweile etablierten 6-3-3-4/2-System dar, indem sie 
die technische Oberschule? (drei Jahre) und das ingenieurwissenschaftliche Stu- 
dium (zwei Jahre) verbanden, was auf eine 6-3-5-Einteilung hinauslief. Es 
entstand ein hochdifferenziertes, hierarchisch gegliedertes System technischer 
Bildung. Über die Hälfte des Unterrichts widmete sich berufsbezogenen Inhal- 
ten und berücksichtigte neuere Technologien. Bis zum Jahr 1983 waren 62 
technische Hochschulen zu verzeichnen, drei davon unter privater Trägerschaft. 
Die Einrichtung der Fachhochschulen war als sehr modern bekannt. Auch 
das Student/-innen-Dozent/-innen-Verhältnis war mit 13:1 als positiv anzuse- 
hen. Drei Viertel der Absolvent/-innen der Fachhochschulen stiegen nach ihrem 
Abschluss direkt ins Berufsleben ein, wo sie gute Beschäftigungschancen hat- 
ten und die Personalabteilungen ihren Abschluss als nahezu gleichwertig zu 
jenem der ingenieurwissenschaftlichen Universitäten einstuften. In Großunterneh- 
men wies der Trend allerdings darauf hin, dass Fachhochschulabsolvent/-innen 
von Universitätsabsolvent/-innen technischer Zweige ausgestochen wurden. Ein 
großes Problem der Fachhochschulen bestand in der Geringachtung fachli- 
cher Qualifikationen am Arbeitsmarkt. Unternehmen begriffen nach wie vor 
hauptsächlich allgemeine Bildungsabschlusse als Prädiktoren der Lern- und 
Leistungsbereitschaft (Beauchamp 1994/2015, 18; Georg/Demes 2000, 283 ff.). 
Mit Blick auf die Schülerzahlen fiel die Anzahl an Fachhochschulstudieren- 
den mit rund 57 600 im Jahre 2015 sehr gering aus. An Universitäten waren 
gerundet vergleichsweise sehr hohe 2 860 000 zu verzeichnen, Kurzuniversitä- 
ten wurden von knapp 133 000 Studierenden besucht. Die Fachschulen wiesen 


2 Die technische Oberschule gehörte zu den beruflichen Oberschulen, in deren Rangordnung 
sie vor den Wirtschaftsoberschulen an der Spitze standen, gefolgt von denen der Landwirt- 
schaft und Hauswirtschaft (Georg/Demes 2000, 282). 
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656 000 Schüler/-innen auf, wobei hier Teilnehmende von Weiterbildungskur- 
sen und Zusatzqualifikationsangeboten inbegriffen waren. Abbildung 3.3 zeigt 
die Entwicklung der Schülerzahlen nach Schultyp seit 1955, wobei die Universi- 
täten und Oberschulen durchgängig sehr hohe Schülerzahlen aufwiesen und die 
geringe Bedeutung der Fachschulen und Fachhochschulen deutlich wird. 
Hinsichtlich der Fachschulen (= Specialized Training Colleges in 
Abschnitt 3.2.2.2.1.3) ist zu ergänzen, dass dieser Schultyp ursprünglich zu den 
sogenannten „verschiedenartigen“ Schulen (= miscellaneous schools/colleges) 
auf postsekundärem Niveau gehörte (Georg/Demes 2000, 285). Unter den 
„verschiedenartigen“ Schulen, die auch heute noch existieren, versteht man ein 
Konglomerat verschiedenster, meist berufsbezogener Schulen von sehr unter- 
schiedlicher Dauer, Strukturierung und Ausrichtung — in den Worten von Georg 
und Demes einen „weitgehend diffusen und untergeordneten Sektor privater 
Kursangebote“ (Georg/Demes 2000, 286). Abgesehen von den Fachschulen sind 
dies berufliche Schulen, die technische Kurse abhalten, oder auch Schulen, die 
auf diverse praktische Tätigkeiten vorbereiten (MEXT o. J.c), aber nicht „im 
engeren Sinn berufliche Qualifikationen vermitteln“ (Georg/Demes 2000, 288). 
Während manche Kurse nur ein paar Monate dauern, sind andere auf über ein 
Jahr ausgelegt. Aus zahlenmäßiger Perspektive sind die wichtigsten Schulen 
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Abbildung 3.3 Die Entwicklung der Schülerzahlen in Japan nach Schultyp seit 1955. 
(Datenquelle: MEXT 2016) 
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dieser Kategorie Fahrschulen und Vorbereitungsschulen für Universitätsauf- 
nahmeprüfungen (Georg/Demes 2000, 288). Die „verschiedenartigen“ Schulen 
wurden zur Meiji-Zeit im Gesetz als Restschulen geführt und im 1947 erlasse- 
nen Schulgesetz nicht als Schulen im engeren Sinne anerkannt (Eswein 2016, 
232). 1976 wurde ein bestimmter Teil der „verschiedenartigen“ Schulen mit 
einer Gesetzesnovellierung des Schulerziehungsgesetzes unter der Bezeichnung 
„Fachschule“ öffentlich anerkannt. Georg und Demes unterscheiden drei Typen 
von Fachschulen nach ihren Zugangsbedingungen: die Upper Secondary Special 
Training School, die eine (berufliche) Oberschule ersetzt und einen Mittelschul- 
abschluss verlangt; das Special Training College, das an den Oberschulabschluss 
anschließt und den Löwenanteil der anerkannten Fachschulen stellt; und schließ- 
lich Fachschulen ohne bestimmte Eingangsvoraussetzungen, die vorwiegend von 
Oberschulabsolvent/-innen besucht werden (Georg/Demes 2000, 285 ff.). An 
bestimmten Fachschulen, an denen Berufe aus gesundheitlichen, kaufmännischen 
und technischen Bereichen erlernt werden können, kommt die Ausbildung 
am ehesten einer berufsorientierten nahe (Demes/Georg 2007, 278, Bromann 
2008, 67). 

Insgesamt betrachtet scheint eine Fachschulqualifikation jedoch die Berufskar- 
riere wenig zu beeinflussen, was Studien zur Rekrutierung der Absolvent/-innen 
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nahelegen. Sie kommt primär für Oberschulabsolvent/-innen infrage, deren Leis- 
tungen im unteren Mittelfeld angesiedelt sind und denen nur die Wahl zwischen 
weniger angesehen Hochschulen oder Fachschulen bleibt. Außerdem stellt sie 
für Universitätsstudierende eine Möglichkeit des Zusatzunterrichts dar, um sich 
gezielt Kenntnisse in bestimmten Feldern, wie zum Beispiel Softwareentwick- 
lung, Gesundheit, Hauswirtschaft, Modedesign, Buchhaltung etc., anzueignen, 
in denen sie einen staatlichen Qualifikationstest ablegen möchten (Georg/Demes 
2000, 285 ff.; Demes/Georg 2007, 278). Die Fachschulen sowie die „verschie- 
denartigen Schulen“ dienen nicht nur der beruflichen Erstausbildung, sondern 
auch der Weiter- und Fortbildung, indem sie bestehende Lücken schließen, 
die im Bildungssystem durch die Ausrichtung auf die Aufnahmeprüfungen in 
Zusammenhang mit der Hierarchie der Abschlüsse bestehen. Generell gilt, dass 
sich bislang „die japanischen Unternehmer gegenüber Spezialisierungsansätzen 
im Bildungsbereich auch dann reserviert verhalten, wenn solche Spezialisierun- 
gen ausdrücklich mit einem entsprechenden betrieblichen Qualifikationsbedarf 
begründet wurden“ (Georg/Demes 2000, 288). 

Die staatliche bzw. öffentliche bzw. private, nicht betriebliche japanische 
„Berufsbildung“ hat im Vergleich zum deutschsprachigen Raum also eine rand- 
ständige Bedeutung. Während die vorwiegend privat getragenen Specialized 
Training Colleges wenig einheitlich, kaum reguliert und kaum mit deutschen 
Berufsausbildungen zu vergleichen sind, stellen am ehesten noch die Fachhoch- 
schulen berufliche Bildungsgänge, wenngleich auf akademischem Niveau, zur 
Verfügung. Allerdings kommt ihnen zahlenmäßig nur sehr geringe Relevanz zu. 
Die berufliche Oberschule besitzt viele allgemeinbildende und so gut wie keine 
tätigkeitsbezogenen Anteile und steht im Schatten der allgemeinen Oberschule 
(vgl. Georg/Demes 2000, 305 f.; Pilz/Alexander 2016, 216 f.). 


3.2.2.2.2.3 Das Wesen der betrieblichen Ausbildung als aktuell 
gebräuchlichste Form der beruflichen Bildung in Japan und die 
politische Agenda zur Stärkung beruflicher Bildung in der 
jüngeren Vergangenheit 
Somit ist das Gros der Ausbildungsmaßnahmen im rein betrieblichen Bereich 
angesiedelt. Sie beginnen nach Aufnahme einer Beschäftigung und folgen keiner 
gesetzlichen Regulierung bzw. staatlich definierten Berufsbildern. Vielmehr wer- 
den ausschließlich Kompetenzen für betriebsspezifische Arbeitstätigkeiten erlernt. 
Es herrscht eine große Heterogenität bezüglich der betrieblichen Ausbildungskon- 
zepte. Von äußerst formalisierten und in hohem Maß organisierten Ausbildungen, 
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die internen Unterricht in Schule und Werkstatt umfassen, bis hin zu kaum struk- 
turiertem Lernen am Arbeitsplatz existieren in Japan je nach Betrieb zahlreiche 
Varianten (vgl. Georg/Demes 2000, 305 f.; Pil/Alexander 2016, 216 f.). Der Grad 
der Standardisierung und Institutionalisierung steigt mit der Größe des Unterneh- 
mens (Bromann 2008, 70; Georg 2017, 15). Das Unternehmen übernimmt die 
Verantwortung für die Ausbildung seiner Angestellten und bestimmt die Regeln. 
Ausgebildet werden sowohl einfache Produktionsarbeiter/-innen als auch Top- 
Manager/-innen. Berufliche Vorkenntnisse werden allenfalls von Absolvent/-innen 
der beruflichen Oberschule o. A. erwartet. Was genau ein/-e Arbeitnehmer/-in 
lernt, hängt vom Bedarf des Unternehmens ab und steht unmittelbar damit in 
Zusammenhang, was dort mit welcher Ausstattung oder Technologie produziert 
wird. In kleineren Unternehmen sind die Lernmöglichkeiten daher meist rela- 
tiv begrenzt. Im Allgemeinen bilden japanische Firmen nicht Facharbeiter/-innen 
für eng eingegrenzte Tätigkeitsbereiche aus, sondern Generalist/-innen, die inner- 
halb der Firma in möglichst vielen Bereichen einsetzbar sind (Georg/Demes 
2000, 306; Drinck 2002, 265; vgl. auch Alexander 2011, 170; Eswein 2016, 
231). Die erlernten Kompetenzen sind betriebsspezifisch und erschweren die zwi- 
schenbetriebliche Mobilität (Georg/Demes 2000, 306). Japanische Unternehmen 
verfolgen die Strategie der Bindung ihrer Arbeitskräfte an das Unternehmen. 
Daher setzen die Ausbildungsmaßnahmen zuallererst bei der sozialen Integra- 
tion neuer Arbeitnehmer/-innen in die Belegschaft an (Hilgendorf 1992, 115; 
Georg/Demes 2000, 307; Eswein 2016, 231). 

Zu Beginn der betrieblichen Ausbildung findet alljährlich am ersten Arbeits- 
tag der neu eingestellten Schulabsolvent/-innen eine Aufnahmefeier statt 
(Georg/Demes 2000, 307). An ihr nehmen ausschließlich die für die Stammbeleg- 
schaft Neueingestellten teil. Sie stellen die hauptsächliche Zielgruppe betriebli- 
cher Bildung in Großunternehmen (Alexander 2011, 155). Eine erste Orientierung 
gewährt eine Einführungsphase mit Praktika, Trainings und Arbeitseinsätzen auf 
der niedrigsten Stufe der Unternehmenshierarchie. Das Einführungspraktikum 
dauert meist mehrere Wochen. Sein oberstes Ziel ist die Identifikation mit dem 
Unternehmen. Es werden einzelne Abteilungen durchlaufen und arbeitsplatz- 
spezifische Tätigkeiten eingeübt. Am Ende wird fast immer eine mindestens 
mehrtägige Schulung abgehalten, bei der Theorie vermittelt, die Mitarbeiter/- 
innen motiviert und die bisherigen Erfahrungen reflektiert werden. Üblich ist 
es, die Neueingestellten daraufhin auf Basis von Eignungstests, Beurteilungen 
und Gesprächen einem Arbeitsplatz zuzuordnen. Erst dann wird mit der eigent- 
lichen „Grundausbildung“ oder „Anlernphase“ begonnen. Nach Abschluss der 
Grundbildung ist nicht länger die Personalabteilung für die Trainees zustän- 
dig, sondern die jeweilige Fachabteilung. Die weitere Ausbildung übernehmen 
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erfahrene Arbeitskräfte. Mit Ablauf einer Dauer von circa sechs bis zwölf Mona- 
ten nach Arbeitsantritt ist die Einarbeitung abgeschlossen (Georg/Demes 2000, 
307 ff.; Demes/Georg 2007, 289 f., vgl. auch Alexander 2011, 160-167). Die 
Ausbildung für Arbeitsplätze in der Produktion und in der Verwaltung ist ähnlich 
aufgebaut. Methodisch verläuft sie durch „Mitarbeit am einzelnen Arbeitsplatz, 
das Lernen durch Beobachtung und durch die allmähliche Übernahme eigener 
Aufgabenbereiche“ (Georg/Demes 2000, 309). Die weitere Qualifizierung wird 
zum größten Teil durch Training on the Job bewerkstelligt, gelegentlich auch 
Training off the Job (Demes/Georg 2007, 290 f.; Alexander 2011, 171). Frauen 
durchlaufen oftmals verkürzte Sonderprogramme (Georg/Demes 2000, 308). 

Es gibt keine klaren Grenzen zwischen Arbeit und Qualifizierung. Um die 
innerbetriebliche Einsatzfähigkeit zu maximieren, wird nach dem Prinzip des 
Arbeitsplatzwechsels vorgegangen, sodass eine gewisse Breite der Kompeten- 
zen erreicht werden kann. In kleineren Betrieben ist Training on the Job häufig 
die ausschließliche Ausbildungsform (Georg/Demes 2000, 310 ff., Demes/Georg 
2007, 289 f.). Hier wird die staatliche Organisation für Beschäftigung und 
Personalentwicklung zunehmend aktiv. Sie bietet den Erwerb überbetrieblicher 
Qualifikationen durch den Besuch von Kursen in Ausbildungszentren an, deren 
Zielgruppe in Arbeitnehmer/-innen aus Mittel- und Kleinbetrieben besteht (Bro- 
mann 2008, 70 £.). Vor allem Kleinbetriebe haben häufig keine Kapazität, auf 
technologische Neuerungen zu reagieren und ihre Mitarbeiter/-innen dahingehend 
selbst auszubilden (Georg 2017, 15). Da Betriebe die in öffentlichen Bildungsein- 
richtungen gelehrten Inhalte als zu wenig betriebsspezifisch ansehen, gibt es auch 
Kooperationen von Klein- und Mittelbetrieben, in deren Rahmen die Ausbildung 
der Berufseinsteiger zusammengelegt wird (Bromann 2008, 70 f.). 

Zusätzliche Off-the-Job-Trainings werden von den Betrieben größtenteils 
in eigenen Einrichtungen nach eigenem Ermessen abgehalten (Alexander 
2011, 171; Pily/Alexander 2016, 217). In großen Unternehmen stehen für 
Miittelschulabsolvent/-innen mitunter interne Oberschulen zur Verfügung. Hier 
können sie innerhalb von drei bis vier Jahren die allgemeine Hochschulreife 
und parallel eine technische, beruflich ausgerichtete Grundbildung erlangen. Für 
Oberschulabsolvent/-innen werden zum Teil in hauseigenen Zentren berufliche 
Grundausbildungsgänge angeboten. Unternehmensinterne Vollzeitschulen können 
sich nach den Vorgaben des Arbeits- oder des Erziehungsministeriums richten 
und zu ganz oder teilweise anerkannten Qualifikationen führen. Es besteht auch 
die Option, den internen Unterricht mit Fernunterricht des öffentlichen Bildungs- 
systems zu koppeln. Die internen Schulungsangebote lassen sich als „technische 
Oberschulen“ (kaum noch vorzufinden), „betriebliche Fachschulen“ und „univer- 
sitätsähnliche Studienangebote“ klassifizieren. Hinzu kommen in seltenen Fällen 
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zweijährige Vocational Training Colleges für Oberschulabsolvent/-innen, an denen 
entlang der Standards des Arbeitsministeriums unterrichtet wird. Zugelassen wird 
hier von Betriebsseite nur eine Auswahl von Arbeitnehmer/-innen, die während 
ihres ersten Jahres oder der ersten Jahre bestimmt werden. Sie müssen einen 
Aufnahmetest bestehen und nach der Ausbildung ihre erworbenen Kenntnisse 
mit ihren Kolleg/-innen teilen. Vielmals sind die internen Schulungszentren vom 
anerkannten Bildungssystem losgelöst und vermitteln gezielt Kompetenzen, die 
über die Lernoptionen des Anlernens am Arbeitsplatz hinausreichen. Dies betrifft 
vor allem das Training von Vorgesetzten und Manager/-innen. In manchen Fällen 
werden Persönlichkeitstrainings oder Kurse zur Förderung der Unternehmenskul- 
tur durchgeführt. Generell wird Eigeninitiative bei der Weiterbildung sehr begrüßt 
und unterstützt. Erfordern bestimmte Arbeitsplätze spezifische Theoriekenntnisse, 
so ist es keine Seltenheit, dass Arbeitnehmer/-innen sich diese im Selbststudium 
beibringen (Georg/Demes 2000, 307-312; Demes/Georg 2007, 290 f.). Bereits 
seit 1959 kann man sich in Japan fachliche Kompetenzen durch das Ablegen 
standardisierter Prüfungen bescheinigen lassen. Die Zertifikate beziehen sich auf 
relativ enge Tätigkeitsbereiche (z. B. Führerscheine). Sie haben sich auf dem 
Arbeitsmarkt kaum etabliert und haben letztlich nur in Branchen mit hoher Fluk- 
tuation und im Bereich der Kleinunternehmen eine Wertigkeit (Demes/Georg 
2007, 287 f.; Georg 2017, 15). 

Die staatliche berufliche Aus- und Weiterbildung, die in der Verantwortung des 
Arbeitsministeriums liegt, bewegt sich im Allgemeinen im Rahmen „kompensa- 
torischer Arbeitsmarktpolitik“. Wie oben beschrieben, dient sie der Unterstützung 
von kleineren Betrieben (Georg 2017, 14). Ihr Ziel ist eine Flexibilisierung 
von Bildungs- und Erwerbsverläufen, die Menschen mit Verläufen, die nicht 
der Norm entsprechen, auf anderen Wegen Chancen auf feste Arbeitsplätze 
gewähren. Das heißt, dass man „neben der bisherigen ‚Monokarriere‘ der 
Bildungsganggesellschaft mit den Stationen ‚gute Oberschule‘ — ‚gute Univer- 
sität‘ —> ‚gutes Unternehmen‘“ auch andere Bildungsverläufe zugesteht (Eswein 
2011, 269). So versucht die Regierung seit 2008, die steigende Zahl an jun- 
gen Arbeitslosen, Oberschulabsolvent/-innen ohne Festanstellung und „Freeters“ 
(Gelegenheitsarbeiter/-innen) aufzufangen, indem ihnen Möglichkeiten geboten 
werden, eine berufliche Ausbildung zu erwerben (Bromann 2008, 73 f.; Eswein 
2016, 237). Laut Eswein führen sie intern zur Aufnahme von nicht-regulären 
Miitarbeiter/-innen in die Stammbelegschaft, insbesondere wenn die Zertifikate in 
internen Schulungen erworben wurden (Eswein 2016, 238). 

Seit den Reformen, die 2004 ins Leben gerufen wurden, ist von einer „voca- 
tionalization“ im Segment des Bildungssystems, das sich unter der Kontrolle des 
Erziehungsministeriums befindet, die Rede. So ist ein kontinuierlicher Anstieg 
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der Kurse auf Hochschulniveau im Bereich der Gesundheit und der sozialen 
Dienste zu verzeichnen. Die Schulen haben gegenüber den Universitäten aber 
einen schweren Stand. Zum einen ist es aus Prestigegründen nach wie vor erstre- 
benswerter, an einer Universität zu studieren, zum anderen ist beides institutionell 
getrennt und Möglichkeiten der Anrechnung sind nicht vorgesehen. Bereits seit 
1999 ist es Absolvent/-innen des Specialized Training Colleges erlaubt, in ein 
Professional Training College auf post-sekundärem Niveau einzutreten und somit 
ein insgesamt vierjähriges berufliches Studium zu absolvieren. Mittlerweile tritt 
vermehrt der Fall auf, dass Studienabbrecher/-innen von Universitäten auf die 
Professional Training Colleges wechseln. Allerdings haben die Schülerzahlen der 
Professional Training Colleges nach Jahren des Anstiegs wieder abgenommen, 
was darauf zurückgeführt wird, dass nun auch Universitäten mehr beruflich ausge- 
richtete Studiengänge in Schlüsselbereichen der beruflichen Bildung anbieten, wie 
gerade zum Beispiel in den Bereichen Gesundheit und soziale Dienste. Als pro- 
blematisch wird thematisiert, dass die Bildungsgänge der Professional Training 
Colleges von privater Seite getragen werden, was finanzielle Konsequenzen hat 
und das Fehlen staatlicher Regulierung impliziert (Goodman et al. 2009, 11 ff.). 

Aktuell sieht sich die japanische Regierung mit Herausforderungen hinsicht- 
lich des Kompetenzerwerbs der Bevölkerung konfrontiert, die sich aufgrund der 
Überalterung der Gesellschaft und des sich daraus ergebenden Fachkräfteman- 
gels stellen. Als Reaktion darauf versucht sie, das lebenslange Lernen zu fördern, 
Studierende des tertiären Sektors finanziell zu unterstützen und frühkindliche 
Erziehungsprogramme aufzusetzen (OECD 2018b, 132). Sie bemüht sich darum, 
durch ein breites Lernangebot, das für alle zugänglich ist, Auffangnetze zu span- 
nen und die soziale Gemeinschaft durch den Aufbau von Verbindungen und 
Beziehungen zu fördern (OECD 2018b, 20). Des Weiteren sollen Programme 
auf unterschiedlichen Bildungsstufen, die unter dem Rubrum „career education“ 
firmieren, junge Menschen besser auf die Arbeitswelt vorbereiten. Sie beinhal- 
ten zum Beispiel kurze Praktika in Betrieben, die Aufnahme in Curricula finden. 
Dabei steht nicht eine bessere Qualifizierung im Vordergrund, sondern die Über- 
windung der Diskrepanz zwischen den Vorstellungen junger Menschen von der 
Arbeitswelt und der Realität, die immer häufiger dazu führt, dass sie sich nicht 
in das reguläre System integrieren lassen (vgl. zum Beispiel Oka et al. 2008; 
Oka et al. 2010; Fujita 2011; Mochizuki 2011). 

Generell korrespondieren in Japan die Inhalte von Bildungsgängen in fach- 
licher Hinsicht in vergleichsweise geringem Maße mit den Bedarfen der 
Arbeitswelt. 
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3.2.2.2.3 Betrachtung der Wirklichkeitsdimensionen (Schritt 2) 

Nachdem die Abschnitte 3.2.2.2.1 und 3.2.2.2.2 die geschichtlichen und struk- 
turellen Eigenheiten des japanischen Bildungswesens inklusive der beruflichen 
Bildung beleuchtet haben (Schritt 1, Teil 1), wird nun weiteres Datenmaterial 
gewonnen, indem die vordefinierten Wirklichkeitsbereiche einzeln betrachtet wer- 
den (s. Abschnitt 3.1.1). Die nachfolgenden Abschnitte umfassen dabei lediglich 
die drei Hauptbereiche: 


— die Wertigkeit beruflicher Bildung gegenüber allgemeiner bzw. akademischer 
Bildung (HB1) 

— die Definition und Bewertung von Leistung im Bildungssystem (HB2) 

— die Definition und Bewertung von Leistung im Bildungssystem (HB3). 


Sie stellen zusammenfassende Bündelungen der Einzelerscheinungen dar, die ent- 
lang der vordefinierten Unterbereiche gesammelt wurden (Schritt 1, Teil 2). Es 
handelt sich um folgende: 


— Bildungsideal und Definition von Leistung im Bildungswesen 

— Inhalten und Fach-/Praxisbezug von Bildungsgängen und Prüfungen 

— Statuszuweisung durch Bildung und Selektionsmechanismen im Bildungswe- 
sen 

— Steuerung der allgemeinen und beruflichen Bildung 

— Personalmanagement in Unternehmen 


Die Ausführungen zu den Unterbereichen sind in Anhang 2 zu finden (s. A2.1, 
A2.2, A2.3, A2.4 und A2.5) und erscheinen nicht im Haupttext, um Redundanzen 
zu vermeiden. 

Um die Hauptbereiche zu beschreiben (Schritt 2), wurde wie folgt vorge- 
gangen: Die einzelnen Abschnitte aus Anhang 2, in welchen die Unterbereiche 
beschrieben wurden, wurden nacheinander durchgegangen. Währenddessen wur- 
den Aspekte herausgefiltert, die als relevant zur Beschreibung der Hauptbereiche 
erschienen. Dieses Prozedere wurde für alle drei Hauptbereiche separat wieder- 
holt. Die Ergebnisse wurden anschließend, wo es sinnvoll und gewinnbringend 
erschien, durch Punkte aus der geschichtlichen Entwicklung des japanischen Bil- 
dungssystems im Allgemeinen (Abschnitt 3.2.2.2.1) und der beruflichen Bildung 
(Abschnitt 3.2.2.2.2) ergänzt. 
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Um der gesuchten japanischen Wertlogik und ihrem Zusammenspiel mit den 
Strukturen des Bildungssystems auf den Grund zu gehen, wird die gewon- 
nene „Essenz“ der drei Hauptbereiche, wie in Schritt 3 fixiert, nachfolgend (s. 
Abschnitt 3.2.2.2.4) mithilfe der Schlussfolgerungen des Theoriekapitels über 
Werte, Strukturen und Systeme (Abschnitt 2.4) verknüpft und in Bezug auf die 
berufliche Bildung ausgewertet. Wo notwendig und sinnvoll, wurden Punkte aus 
den Unterbereichen, die in den Bündelungen der Hauptbereiche zunächst ausge- 
lassen worden waren, nachträglich hinzugefügt. Die so mithilfe des theoretischen 
Bezugsrahmens geordneten Resultate werden anschließend gemäß Schritt 4 zu 
einer Wertlogik verdichtet (s. Abschnitt 3.2.2.2.5), die in bestimmten Strukturen 
ihren Ausdruck findet und sich reproduziert. 


3.2.2.2.3.1 Die Wertigkeit beruflicher Bildung gegenüber allgemeiner bzw. 
akademischer Bildung in Japan 
In Japan hat berufliche Bildung im Sinne von spezieller, tätigkeitsbezoge- 
ner Bildung gegenüber der allgemeinen Bildung eine geringe Wertigkeit: Für 
Japaner/-innen ist es wichtig, eine breite, generalistische Ausbildung zu haben. 
Spezialisierung ist geradezu verpönt (Ernst 1997, 454 f.; Pilz 2011, 284). Ein 
Grund ist die nach wie vor gelebte Orientierung an konfuzianischen Lehren 
(Beauchamp 1994/2015, 20; Eswein 2016, 229), die besagen, dass edle Menschen 
sich nicht als Werkzeug zu Knechten bzw. Mägden der Nützlichkeit für sachli- 
che Ziele machen (Weber 1922, 532; Weber-Schäfer 1983, 213; Plake 2010, 125; 
Eswein 2016, 229). Das Ziel, nicht ein Mittel für einen anderen Zweck, ist das 
vollkommene Selbst, das in einer totalen Anpassung besteht (Weber 1922, 532). 
Strukturell zeigt sich dies in schwerpunktmäßig allgemeinbildenden Curri- 
cula sämtlicher Schulstufen: Hochschulstudiengänge wie Naturwissenschaften 
und Ingenieurwissenschaften zeichnen sich nicht durch einen hohen Grad 
an Spezialisierung und Praxisbezug aus (Pilz/Alexander 2007, 30; Good- 
man/Hatakenaka/Kim 2009, 8; Alexander 2011, 162). Aufgabe der Universitäten 
ist primär die Menschenbildung, nicht die Berufsvorbereitung (vgl. zum Beispiel 
Nakayama/Ököchi 1973, 151 ff.; Teichler 2000, 317 f.), obwohl es für letztere 
außerhalb der Universitäten im Bildungssystem kaum Bildungsgänge oder Lehr- 
anstalten gibt. Selbst die beruflichen Oberschulen besitzen kaum Tätigkeits- und 
Anwendungsbezug (Georg/Demes 2000, 282). Wesentlich sind neben generellem 
Wissen die kulturell wichtigen Charaktereigenschaften des „heimlichen Lehr- 
plans“, die in der Schule gefördert werden (vgl. zum Beispiel Singleton 1989, 
11; Georg 2017, 15; s. Abschnitt 3.2.2.2.3.2). Zur Allgemeinbildung gehören 
neben Wissen und Kompetenzen in meist nicht wirtschaftsorientierten Fächern 
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bestimmte Charaktereigenschaften, wie die mit dem Generalistentum verknüpfte 
Anpassungsfähigkeit. Der Nachweis des Lernstandes erfolgt durch Aufnahme- 
prüfungen im Bildungssystem, die allgemeine Kenntnisse abprüfen und für 
deren Bestehen außerordentlich viel Fleiß und Durchhaltevermögen notwendig ist 
(Shields 1989b, 102; Hilgendorf 1992, 107; Neves 2000, 349; Cummings 2003, 
204; Bromann 2008, 68). Die im Betrieb durchgeführte Ausbildung legt eben- 
falls ein starkes Gewicht auf den „heimlichen Lehrplan“, weniger auf fachliche 
Aspekte (Hilgendorf 1992, 103; Georg/Demes 2000, 307 f.). 

Die idealisierte Anpassungsfähigkeit, die mit der konfuzianischen Selbstver- 
vollkommnung verbunden ist (Weber 1922, 532), erklärt die Tatsache, dass 
berufliche Bildung fast ausschließlich im Betrieb durchgeführt wird. Nach Weber 
liegt dem Konfuzianismus eine Rationalität von außen nach innen zugrunde, 
nicht wie im Protestantismus mit dem Berufungsgedanken eine solche von innen 
nach außen (Weber 1922, 534). Um sich vervollkommnen zu können, muss die 
äußere Umwelt einen Rahmen bieten, an den man sich anpasst. Diesen bietet der 
Betrieb mit den anfallenden Aufgaben, für deren Erledigung bestimmte Kompe- 
tenzen erlernt werden müssen. Nach der japanischen Logik eignet man sich diese 
Fähigkeiten nicht an, um die Aufgabe zu erledigen, sondern um sich an ihre 
Erfordernisse anpassen zu können. Da die Erfordernisse im Bildungssystem nicht 
gegeben sind, kann man sich dort auch nicht daran anpassen. Die entsprechen- 
den beruflichen Kompetenzen scheinen in sich und als solche keine Wertigkeit 
für den Ausführenden als Menschen zu haben. Der Gedanke in Anlehnung an 
Kerschensteiner, dass praxisbezogene Bildung menschenbildend sein kann, den 
Menschen nicht automatisch zu einem Werkzeug macht und ihm in mancherlei 
Hinsicht erst den Weg zu einem tieferen Verständnis allgemeiner Sachverhalte 
öffnet, kommt im japanischen Denken offenkundig nicht vor (s. hierzu Anhang 
2, A2.1). 

Auch die im japanischen Wertgefüge zentrale Gruppenorientierung muss in 
Zusammenhang mit dem Generalistentum genannt werden. Wer breit aufgestellt 
ist, ist der Gruppe am nützlichsten, weil er stets dort eingesetzt werden kann, 
wo die Gruppe ihn am nötigsten braucht. Die strukturelle Widerspiegelung fin- 
det man in der gruppenorientierten Lehr- und Lernkultur sowohl in der Schule 
als auch im Betrieb (vgl. hierzu zum Beispiel Iwama 1989, 73; Eswein 1996, 
17; Schubert 1997, 398 ff.). Die Gruppenorientierung steht in Einklang mit einer 
militärischen Ethik, die nach wie vor in und neben Schulen durch das Durchfüh- 
ren bestimmter Praktiken vermittelt wird und die Eingliederung in Gruppen sowie 
die willige Übernahme von Aufgaben und Unterordnung bezweckt (vgl. hierzu 
Sugimoto 2010, 141-146). Dies ist eng verbunden mit dem hohen Stellenwert 
von Harmonie (Iwama 1989, 73; Schubert 1992). 
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Das weitgehende Fehlen beruflicher Spezialisierung im Bildungssystem führt 
Eswein auf den uniformen Intellektualismus in Japan zurück (Eswein 2016, 229). 
Intellektualismus kann als Bedingung des Generalistentums interpretiert werden, 
da letzteres hohe kognitive Fähigkeiten einschließt. Nach Ansicht des einfluss- 
reichen Fukuzawa (vgl. einen Text von ihm aus der Zeit zwischen 1872 und 
1876 in Wittig 1976, 95; s. auch Anhang 2, A2.1) wurde körperliche Arbeit 
als leichte Arbeit definiert, während geistige Arbeit, unter anderem jene von 
Kaufleuten im Großhandel, schwere Arbeit darstellte und deshalb eine höhere 
Gegenleistung verdiente. Er empfahl, entgegen dem konfuzianischen Ideal, unter 
anderem tätigkeitsbezogene (geistige) Kompetenzen zu erwerben. Im lange gülti- 
gen Kaiserlichen Erziehungsedikt wurde unter anderem zum beruflichen Lernen 
und Ausbilden der geistigen Fähigkeiten aufgefordert (in Wittig 1976, 90 f.). Die 
vorliegende Abweichung vom konfuzianischen Ideal wird mit der Orientierung 
am Ausland und der Meiji-Politik der Förderung der Produktionskraft und der 
Instrumentalisierung von Bildung erklärt (Suzuki 1976, 83 f.). Man kann sie auch 
so auslegen, dass bewusst diejenigen eingeschlossen werden, die es nicht nach 
oben schaffen und deshalb für die berufliche Qualifizierung vorgesehen sind. 

Unstrittig ist, dass in Japan die kognitiven Leistungen eine hohe Wertschät- 
zung erfahren. Diese Werthaltung besagt, dass hohe kognitive Leistung eine gute 
Leistung ist (vgl. hierzu Eswein 2011, 231). Dabei muss sie nicht unbedingt 
abstrakt-theoretischer Natur sein. Vielmehr besteht sie zu einem großen Teil in 
der Fähigkeit, in hoher Geschwindigkeit Faktenwissen rezitieren und Theorien 
auf Beispiele anwenden zu können (vgl. hierzu Shields 1989b, 102; Hilgendorf 
1992, 108; Beauchamp 1994/2015, 20; Neves 2000, 349). Zum Faktenwissen 
gehört kein spezielles Wissen aus dem beruflichen Bereich; der Transfer auf Bei- 
spiele bezieht sich nicht auf die Berufs- oder Lebenspraxis. Dadurch wird der 
beruflichen Bildung implizit das Niveau der allgemeinen Bildung abgesprochen. 
Es kann mit speziellem Wissen nie erreicht werden, weshalb berufliche Bildung 
auch in ihrer akademischen Form immer unterhalb der allgemeinen eingeordnet 
wird. Bildung oder Leistung, die nicht auf intellektuelle bzw. kognitive Fähig- 
keiten ausgerichtet ist, hat nach dieser Logik kaum eine Wertigkeit (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.2.2; Anhang 2, A2.1 und A2.2). 

Schon früh, das zeigt die Geschichte, war berufliche Bildung die Bildung 
der wenig Erfolgreichen und verlor an Bedeutung — bis hin zur gegenwärti- 
gen Marginalisierung (Georg 1994a, 346; Goodman/Hatakenaka/Kim 2009, 8; 
Pilz 2011, 278). Während der Ausbreitung von Schulen und der Forcierung 
von Bildung für das Volk Ende des 19. Jahrhunderts und zu Beginn des 20. 
Jahrhunderts wurde allgemeine Bildung als Bildung der Elite institutionalisiert, 
indem ihre Abschlüsse als Voraussetzung für den Erhalt hoher Posten festgelegt 
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und Schul- bzw. Studiengebühren verlangt wurden, die sich nur reiche Familien 
leisten konnten. Die Gewerbeschulen für das Volk mündeten in eine Bildungs- 
sackgasse, von der aus der Besuch höherer Schulen nicht erlaubt war (Amano 
1973, 12; Drinck 2000b, 77; Sekikawa 2001, 47; Okada 2012, 119). Dadurch 
wurde die Trennung eher beruflicher und eher allgemeiner Bildung struktu- 
rell früh etabliert (Teichler 1975, 82). Sie zeigte sich nicht nur in separaten 
Bildungsgängen, sondern auch in den rechtlichen Zuständigkeiten. So unterlie- 
gen allgemeinbildende Schulen dem Erziehungsministerium, berufsbildende dem 
Arbeitsministerium (Georg/Demes 2000, 295). Nach der grundlegenden Schulre- 
form während der Besatzungszeit wurde das zuvor sehr differenzierte, selektive 
und hierarchische Schulwesen vereinheitlicht und konzentrierte sich auf allge- 
meine Bildung für alle, war jedoch durch die Aufnahmeprüfungen und die 
Unterscheidung der Bildungseinrichtungen nach Prestige weiterhin sowohl selek- 
tiv als auch hierarchisch (vgl. zum Beispiel Fujita 1989, 129; Georg 1994a, 347; 
Eswein 2012, 53; Georg 2017, 14). Eher beruflich orientierte Bildungsgänge wur- 
den nur von denjenigen besucht, die den Zugang zur „besseren“ Bildung nicht 
erreichten (Hilgendorf 1992, 111; Georg/Demes 2000, 282) bzw. hatten eine 
kompensatorische Funktion (Georg 2017, 14). Dadurch kam es zu einer Bil- 
dungsexpansion, sodass heutzutage fast alle jungen Japaner/-innen mindestens 
einen Oberschulabschluss vorweisen können, was wiederum zu einer Entwer- 
tung des Oberschulabschlusses und einer Abwertung „niedrigerer“ Abschlüsse 
geführt hat. Durch die Verknüpfung von Bildungsgang und Status und die fein- 
gliedrige Bildungsganghierarchie, in der berufliche Bildung weit unten rangiert, 
haben allgemeinbildende Abschlüsse eine sehr hohe Wertigkeit bzw. sind nach der 
Bildungsexpansion Mindestvoraussetzung für einen angesehenen Job geworden. 
Dies hat zur Folge, dass allgemeinbildende Bildungsgänge für Heranwachsende 
attraktiver sind und mehr Zulauf haben (vgl. zum Beispiel Drinck 2000b, 77 f.; 
2002, 262; Kariya/Dore 2006, 141; Eswein 2012, 53; Georg 2017, 14). — Zumal 
es nur wenige berufsbildende Angebote zur Erstausbildung gibt und Unternehmen 
für die betriebliche Bildung Absolvent/-innen allgemeinbildender Institutionen 
favorisieren. 

Von Seiten des Staates sind lediglich geringe Bemühungen um die berufliche 
Bildung zu konstatieren. Es gibt nur wenige staatliche oder öffentliche Kursange- 
bote und kaum Regularien. Letztere beziehen sich auf zu erwerbende Zertifikate 
oder Akkreditierungen, die nur eine randständige Rolle spielen (vgl. hierzu Georg 
1994a, 349; Georg/Demes 2000, 293-298; Demes/Georg 2007, 284 f.). Betriebe 
kümmern sich im Großen und Ganzen selbst um die berufliche Ausbildung 
ihrer Angestellten (Bromann 2008, 70). Zusatzqualifikationen oder Angebote für 
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Bildungsverlierer/-innen in Form der Specialized Training Colleges kommen fast 
ausschließlich von privater Seite (vgl. hierzu MEXT 2016). 

Durch die Geschichte hindurch wurden immer wieder Versuche begonnen, 
die berufliche Bildung und den Praxisbezug des Bildungssystems zu stärken. 
Vor allem aus der Industrie erhoben sich immer wieder Stimmen, die eine För- 
derung der beruflichen Bildung und mehr Spezialisierung forderten (vgl. zum 
Beispiel Beauchamp 1994/2015, 15-18; Teichler 1975, 34+82 f.+100-104), was 
ein Hinweis auf gewisse Defizite im System war. Frühe Kaiserliche Universi- 
täten betrieben industrielle Bildung (Teichler 1975, 87). Schon bald wurden an 
beruflichen Fachschulen neben beruflichen wissenschaftliche Kenntnisse vermit- 
telt und einige erhielten universitären Status, wurden jedoch der Lehre von Natur- 
und Geisteswissenschaften verpflichtet (Drinck 2000b, 77 ff.). Die Akademisie- 
rung setzte sich 1918 fort, indem Fachschulen Anerkennungen als Universitäten 
erhielten (Sakano 2011, 130). Höchstes Ansehen und großen Zulauf besaßen 
dennoch geistes- und sozialwissenschaftliche Studiengänge, da Allgemeinbil- 
dung traditionell wertgeschätzt wurde und entsprechende Rekrutierungspraktiken 
vorherrschten. Generell war zu Beginn des 20. Jahrhunderts eine formelle Domi- 
nanz allgemeiner und auch nationalistischer Bildung auszumachen (Teichler 
1975, 91 ff.). Seit den 1960er Jahren wurden immer mehr technische Hochschu- 
len, d. h. Fachhochschulen (= Colleges of Technology in Abschnitt 3.2.2.2.1.3), 
errichtet, die zunächst gut angenommen wurden, dann aber in Zusammenhang 
mit der rückläufigen Wirtschaftslage wieder an Zulauf verloren und die meisten 
Schüler/-innen den allgemeineren und rangmäßig höherstehenden Universitäten 
überlassen mussten, deren Abschlüsse bessere Berufsperspektiven boten (Beauch- 
amp 1994/2015, 15-18; Georg/Demes 2000, 283 ff.; vgl. auch Abbildung 3.3). 
Sie kämpfen mit der Geringachtung fachlicher Qualifikationen am Beschäf- 
tigungsmarkt, da Unternehmen nach wie vor Zertifikate allgemeinbildender 
Einrichtungen als Indikatoren hoher Leistungsfähigkeit betrachten (Georg/Demes 
2000, 285). Ähnlich erging es den beruflichen Oberschulen, die im Verlauf 
der fortschreitenden Bildungsexpansion langfristig an Schülerzahlen einbüßten 
und als Alternative für diejenigen dienen, die keine Zulassung an allgemeinen 
Oberschulen erreichen (vgl. hierzu Georg/Demes 2000, 278; MEXT 2016). 

Inhaltlich ist der Schwerpunkt universitärer Bildung heute alles andere 
als berufsbildend und eher beruflich ausgerichtete Fächer wie Ingenieurwis- 
senschaften beinhalten wenig Praxisbezug (Pilz/Alexander 2007, 30; Good- 
man/Hatakenaka/Kim 2009, 8; Alexander 2011, 162). Eine Ausnahme bilden 
die akademisierten Gesundheitsberufe und die Professional Training Colleges, 
die jedoch klar im Schatten der Universitäten stehen (vgl. hierzu Good- 
man/Hatakenaka/Kim 2009, 11 ff.). Letzten Endes setzt sich stets eine kulturelle 
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Prägung durch, die sich gerade auch durch die Systemlogik des Schulwe- 
sens reproduziert. Sie enthält und signalisiert eine Höherachtung nicht nur 
akademischer, sondern vor allem allgemeiner Bildung gegenüber beruflicher, 
tätigkeitsbezogener Bildung. Eswein folgert: „[D]as japanische Bildungsideal ist 
nach wie vor im japanischen Wertesystem begründet, das letztlich über allen 
gesellschaftlichen Wandel hinweg bestehen blieb und das typisch Japanische 
ausmacht“ (Eswein 1996, 17). Grundlegende Änderungen im zentralistisch vom 
Bildungsministerium gesteuerten Bildungssystem (vgl. hierzu Shimahara 1989, 
279; Ishida 2007, 66) sind nur auf sein Bestreben hin möglich. Neu eingeführte, 
scheinbar praxisbezogene Inhalte wie die der „career education“ konzentrieren 
sich, so Ito, in Wahrheit auf die Persönlichkeitsbildung (Tto 2016, 192 f.). Die 
Zuständigkeit des Arbeitsministeriums, nicht des Bildungsministeriums, für die 
berufliche Bildung lässt darauf schließen, dass sie nicht als Teil des eigentlichen 
Bildungswesens angesehen wird. Außerdem erweisen sich die gesetzlichen Rege- 
lungen zur beruflichen Bildung, vor allem zur beruflichen Erstausbildung, als sehr 
dürftig und schieben die Verantwortung dafür den Betrieben zu (vgl. hierzu zum 
Beispiel Georg 1994a; ILO 1996-2014; Demes/Georg 2007, 284 f., MHLW o. J., 
5-9). Institutionell existieren kaum Organisationen oder Verbände, die berufliche 
Bildung fördern oder regulieren. Die bekannten Institute, wie das Büro für Berufs- 
bildung, die EPC oder die JAVADA, gehören allesamt zum Arbeitsministerium 
(Georg/Demes 2000, 294; Demes/Georg 2007, 284 f., Bromann 2008, 69). 

Unternehmen stellen für höhere Positionen nicht nach beruflichen Fachkennt- 
nissen, sondern nach dem Niveau der Allgemeinbildung ein (Drinck 2002, 265). 
Für die begehrten Posten heuern sie bevorzugt Generalisten an, ohne nach 
berufsfachlichen Kompetenzen zu fragen oder tätigkeitsbezogen auszuwählen 
(Demes/Georg 1997, 435, Drinck 2002, 262; Georg/Demes 2000, 285+306 f.; 
Demes/Georg, 2007, 288). 

Ein wichtiger Teil der Lehrpläne ist die Moralerziehung, an der sich im 
Laufe der Geschichte wiederholt Diskussionen entzündeten. Nach dem Abzug 
der amerikanischen Besatzungsmacht wurde ein Moralunterricht in neuer Form 
realisiert, der Japanbildung, Kenntnisse über die Welt und die Erziehung zur tradi- 
tionell hochgeachteten Vaterlandsliebe umfasste (vgl. hierzu Inatomi 1973, 27 £.). 
Auch heute noch wird der Erziehung zu korrektem moralischem Verhalten im 
Schulwesen große Aufmerksamkeit zuteil (Sugimoto 2010, 141-146). 
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3.2.2.2.3.2 Die Definition und Bewertung von Leistung im japanischen 
Bildungssystem 
In Japan ist Leistung in Form von Bildungserfolg eine zentrale, gesellschaft- 
lich hochrelevante Größe, die eng mit dem sozialen Status verknüpft ist 
und als Indikator der Moral einer Person herangezogen wird (Woirgardt- 
Kobayashi/Hoppstädter 2000, 28-33; Drinck 2006, 341; Drinck/Schletter 2016, 
145). Neves definiert wie folgt: „In Japan performance is a sum of specific and 
predominantly social and political skills, combined with effort and talent“ (Neves 
2000, 350). Die sozialen und politischen Fähigkeiten sind eng mit dem „heimli- 
chen Lehrplan“ verbunden. Er zielt auf die Bildung des individuellen Geistes und 
Charakters ab und versucht, zu „richtigem“ Verhalten auf Basis einer bestimm- 
ten Einstellung zur Gruppe oder Organisation, zu der man gehört, zu erziehen 
(Singleton 1989, 11). In Bezug auf die „Gruppe“ des Staates ist die Förderung 
gebildeter Staatsbürger/-innen, die der Gemeinschaft dienen und ihr Vaterland 
lieben, ein wesentliches Anliegen (I/natomi 1973, 27 £., Eswein 1996, 17). 
Anstrengung ist ein häufig als Fleiß bezeichneter Wert mit größter Rele- 
vanz für die japanische Vorstellung dessen, was eine gute Leistung beinhaltet. 
Sowohl bei Fukuzawa (in Wittig 1976, 95) als auch im Kaiserlichen Erziehungs- 
edikt (in Wittig 1976, 90 f.) wurde zu fleißigem Lernen aufgerufen. Disziplin 
und Hingabe für den schulischen Erfolg werden von den Schüler/-innen durch 
Lehrpersonen und Eltern eingefordert (Shields 1989a, 4 f.) und durch die Erzie- 
hung zum Gehorsam (vgl. hierzu Shields 1989b, 99, Schubert 2005, 96+100) 
begünstigt. Über die Bedeutung der Begabung gibt es hingegen keine eindeutigen 
Angaben. Während Neves sie in ihrer oben zitierten Leistungsdefinition aufnimmt 
und Eswein angibt, dass sie auf Seiten der Betriebe zunehmend beachtet werde 
(Eswein 2003, 201), betonen andere Autoren eher gambaru. Gambaru steht für 
Anstrengungsbereitschaft in Form von Ausdauer und Beharrlichkeit, mit der even- 
tuell fehlendes Talent nach japanischer Vorstellung wettgemacht werden kann 
(vgl. Shields 1989a, 7; Singleton 1989, 8; Hilgendorf 1992, 110; Pilz/Alexander 
2007, 27; Drinck/Schletter 2016, 142 ff.). Insgesamt spricht vieles dafür, dass 
die Frage nach dem Talent in Japan nicht gestellt wird (vgl. hierzu Coulmas 
2003, 173). Dies entspricht der Weber‘schen Interpretation der konfuzianischen 
Wertbasis (Weber 1922, 535) Überdies kommt Begabung als Kriterium bei der 
Berufswahl allem Anschein nach nicht vor. Einstellungen und Bewerbungen erfol- 
gen nicht nach Stellenbeschreibungen, in denen die zugehörigen Tätigkeiten und 
Aufgaben genannt werden. Entscheidend für die Allokation von Menschen zu 
Arbeitsstellen bzw. ihre Karriere- bzw. Statusaussichten ist stattdessen die Höhe 
des Abschlusses (Fürstenberg 1998, 117 f.; Alexander 2011, 158; Georg 2017, 
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14). Die Aufnahmeprüfungen des Bildungssystems, deren Ergebnisse als Leis- 
tungsnachweis wichtiger sind als Abschlusszertifikate, setzen sehr großen Fleiß 
voraus, jedoch weniger Talent (Beauchamp 1994/2015, 20; Schmidt 2009, 234; 
Sugimoto 2010, 151). 

Ein gutes Ergebnis gilt als Zeichen großer Leistungsfähigkeit. Um ein solches 
zu erreichen, braucht es charakterliche Kompetenzen wie Durchhaltevermögen, 
Lernbereitschaft, Belastbarkeit, Hingabe, Anpassungsfähigkeit, Einsatzbereitschaft 
inklusive Bereitschaft zum Freizeitverzicht und Willigkeit, gestellte Aufgaben zu 
lösen (Neves 2000, 349; Eswein 2011, 231 f.; Georg 2017, 15). Hinzu kommen 
intellektuelle Fähigkeiten („kognitive Leistungen“) wie die des Auswendiglernens 
und Anwendens von Theorien auf Beispiele (Hilgendorf 1992, 108; Neves 2000, 
349; Eswein 2011, 231 £.). Neuerdings werden überdies Problemlösefähigkeiten 
als belangvoll erachtet (Ogasawara 2015, 164-168). Eine als gut bewertete Leis- 
tung steht also außer mit Anstrengungsbereitschaft und bestimmten Charaktereigen- 
schaften in Verbindung mit dem Intellektualismus (Eswein 2016, 229), der unter 
anderem von Fukuzawa geprägt wurde, indem er geistige als schwere und körper- 
liche als leichte Arbeit darstellte (in Wittig 1976, 95). 

Als Bildungserfolg sieht man in Japan allgemeinbildende Abschlüsse an, die 
zusammen mit dem Generalistentum große Bedeutung besitzen. Negativ ausgelegt 
wird das Spezialistentum. 

Wie Ököchi erklärt, bemisst man in Japan die Wertigkeit eines Menschen 
nach dem Prestigerang der Bildungseinrichtung, an der jemand seinen höchsten 
Abschluss erlangt hat (Ököchi 1973, 52 f.). Das heißt unter anderem, dass Leis- 
tungsfähigkeit sehr geachtet wird und eine sehr gute Leistung der Zulassung zu 
einer sehr angesehenen Hochschule entspricht. 

Ergänzend bleibt hinzuzufügen, dass in Japan eine relative starke Segregation 
nach dem Geschlecht herrscht, weil für Frauen Leistung anders definiert wird 
als für Männer bzw. sozial etwas anderes erwünscht ist als eine berufliche Tätig- 
keit (siehe hierzu Anhang 2, A2.3 und A2.5). des weiblichen Geschlechts, die 
sich in einem Annäherungsprozess an die des männlichen befindet, wird im Rah- 
men dieser Arbeit, die sich auf die Berufswelt und insbesondere die industrielle 
Beschäftigung konzentriert, nicht näher eingegangen. 


3.2.2.2.3.3 Das Verhältnis von beruflicher Bildung und Beschäftigungswesen 
in Japan 

Das allgemeine Bildungssystem und das Beschäftigungssystem sind in Japan 

aneinander angepasst und über verschiedene Mechanismen verbunden. Berufliche 

Bildung ist größtenteils Sache der Unternehmen und deshalb letzten Endes ein 

Teil des betrieblichen Beschäftigungswesens. Die Verdrängung der beruflichen 
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Bildung aus dem regulären Bildungssystem ist eng an die Art der Bezie- 
hung zwischen dem regulären Bildungssystem und dem Beschäftigungswesen 
gekoppelt. 

Der Bezug des Beschäftigungssystems zum Bildungssystem ist unter anderem 
durch das Rekrutierungsverhalten der Betriebe gekennzeichnet. Sie konkurrie- 
ren um die besten Generalist/-innen (Woirgardt-Kobayashi/Hoppstädter 2000, 
28; Drinck 2002, 265). Hinsichtlich der Karrierechancen gewähren Unternehmen 
denjenigen die besten Perspektiven und Bedingungen, die einen möglichst hohen 
und, gemessen am Ansehen der Bildungseinrichtung, guten Abschluss vorweisen 
können (vgl. zum Beispiel Kariya/Dore 2006, 147; Drinck/Schletter 2016, 144 f.; 
Georg 2017, 14). 

Mit Ausnahme der Fachhochschulzertifikate haben berufliche Qualifikatio- 
nen und Zeugnisse, die tätigkeitsbezogene Kompetenzen zertifizieren, kaum eine 
Bedeutung (Georg/Demes 2000, 284-287; Demes/Georg 2007, 278). Auch wenn 
die Absolvent/-innen kaum oder keine tätigkeitsbezogenen Fähigkeiten erlernt 
haben, so ist doch von einer guten Passung die Rede, da der „heimliche Lehrplan“ 
auf sozialer und charakterlicher Ebene gut auf die Erfordernisse der spezifi- 
schen japanischen Arbeits- und Betriebskultur vorbereitet (Georg 1994a, 347; 
Demes/Georg 2007, 270; Pilz 2011, 284). 

Die fachliche Ausbildung im Betrieb richtet sich nach den dortigen Erfor- 
dernissen und wird primär durch Anlernen am Arbeitsplatz, verbunden mit 
Arbeitsplatzwechseln, erzielt (Georg 1995, 43 f.; Georg/Demes 2000, 310 ff.; 
Demes/Georg 2007, 289 f.). Sofern das Ausbildungsunternehmen sich an vom 
Arbeitsministerium gesetzte, unverbindliche Standards hält, können die Aus- 
zubildenden staatlich anerkannte Zertifikate erwerben. Diese sind auf dem 
Arbeitsmarkt von geringer Bedeutung. Hauptsächlich für kleinere und mittelgroße 
Betriebe bieten Staat, öffentliche und private Träger/-innen im Sinne der Weiter- 
bildung in einigen Ausbildungszentren Training off the Job an (Georg 1994a, 
349; ILO 1996-2014, 2; Demes/Georg 2007, 284 f.). Großbetriebe verfügen in 
der Regel über spezifische und recht umfassende Ausbildungspläne und vergeben 
eigene Zertifikate, die auf dem Arbeitsmarkt informelle Standards setzen (Pilz 
2011, 284). 

Erste Priorität haben während der betrieblichen Ausbildung das Erlernen der 
firmeninternen Werte und Normen, die Integration in die Unternehmenshierar- 
chie und die Identifikation mit dem eigenen Betrieb (Hilgendorf 1992, 103; 
Georg/Demes 2000, 307 f.). Das Generalistentum spielt also auch im Arbeits- 
leben und den dortigen Lehr- und Lernprozessen eine große Rolle, zumindest für 
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diejenigen, die für höhere Positionen vorgesehen und durch ihren Bildungsab- 
schluss in die Lage versetzt sind, eine gute Karriere zu machen und einen hohen 
Status zu erreichen (vgl. hierzu Jo 1997, 455; Sakano 2011, 144 ff.). Bereits 
seit der Meiji-Periode wird der Status, auch der soziale, über Bildungszertifikate 
vermittelt (Amano 1989, 113 f.). Damals bestand ein anderes Verhältnis zwi- 
schen beruflicher Bildung und Wirtschaftssystem als heute, weil es beispielsweise 
Fachschulen und Gewerbeschulen gab, die gezielt für die Wirtschaft ausbilde- 
ten. Durch die Kriege, in die Japan verwickelt war, gewann die militärische 
Ausbildung eine Vorrangstellung und mit der Etablierung des amerikanischen 
Schulsystems sowie der Bildungsexpansion wurden berufliche Schulen „Opfer“ 
von Vereinheitlichung und Akademisierung des Bildungswesens. Eine Grundvor- 
aussetzung für die ausgesprochen schnell fortschreitende Bildungsexpansion in 
Japan und die nach wie vor hohe Akademikerquote war und ist das implizite Ver- 
sprechen eines akademischen Abschlusses, eine Stellung in der Stammbelegschaft 
eines Großunternehmens zu garantieren, die beste Karriereaussichten, Vergütung 
und Anerkennung mit sich bringt (vgl. zum Beispiel McVeigh 2002, 88 f.; Drinck 
2006, 340 f.; Demes/Georg 2007, 289; Drinck/Schletter 2016, 142 f.; Georg 2017, 
14). Der Bildungsexpansion zuträglich war darüber hinaus die Einordnung beruf- 
licher Bildung unterhalb allgemeiner Bildung, auch wenn es sich um akademische 
Bildungsformen handelt (Hilgendorf 1992, 111; Georg/Demes 2000, 282). 

Generell spricht man von einer strikten Segregation zwischen Bildungs- und 
Beschäftigungssystem. Damit meint man die Trennung beider Systeme, die ver- 
hindert, dass Wege vom Beschäftigungssystem zurück ins Bildungssystem führen 
(Ishida 1993; 2007, 67). Die Zeit der Neueinstellungen ist einmal im Jahr, 
wenn die Absolvent/-innen von den Universitäten oder Oberschulen strömen. 
Die besten wählen normalerweise die attraktiven Großbetriebe, die sie ihrerseits 
umwerben, während die kleineren und mittleren Unternehmen aus den Übrigge- 
bliebenen wählen (Georg/Demes 2000, 306+314; Georg 2017, 15). Vom externen 
Arbeitsmarkt werden nur wenige Arbeiter/-innen eingestellt. Eine Annäherung 
der beiden Systeme kann lediglich hinsichtlich relativ neuer Programme und 
Bemühungen beobachtet werden, die Schüler/-innen und Studierenden Einbli- 
cke in die Geschäftswelt erlauben und sie bei der Karriereplanung unterstützen 
(Ito 2014, 177). Universitäten und Unternehmen sind im „laufenden Geschäft“ 
jenseits der Vermittlung von Absolvent/-innen weitgehend unverbunden, die fach- 
liche Verknüpfung erweist sich als sehr lose (Nakayama/Ököchi 1973, 151 ff.; 
Teichler 2000, 317). 
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Das Bildungssystem übernimmt eine Vorselektion für die Unternehmen, indem 
es nur die nach seiner Definition und Bewertung Leistungsfähigsten zur „höhe- 
ren“ Bildung zulässt. Da für die Karrierechancen nicht zuerst Abschlusszeugnisse, 
sondern vielmehr die Ergebnisse von Aufnahmeprüfungen zählen, kann von einer 
verschärften Auslese gesprochen werden. Die Prüfungen wirken einengend auf 
die Bildungsoptionen der Nicht-Erfolgreichen, und das Bildungssystem bietet 
ihnen fast keine kompensatorischen Möglichkeiten (vgl. hierzu Drinck/Schletter 
2016, 14). Da Unternehmen ihre Rekrutierungsstrategie an den Aufnahmeprüfun- 
gen orientieren, finden umgekehrt kaum Universitätsabsolvent/-innen den Weg 
in Graduiertenschulen, deren Abschlüsse ihnen nicht wirkliche bessere Chancen 
verheißen (Teichler 2000, 317). Ebenso wie die Bildungseinrichtungen sind die 
Unternehmen in ausdifferenzierte Prestigehierarchien gegliedert und befinden sich 
im Wettbewerb um die besten vom Bildungssystem selektierten Bewerber/-innen 
(Endö 1994, 386 f.; Ernst 1997, 457 f.; Georg 2017, 14). 

Die Hierarchie des japanischen Bildungssystems spiegelt sich in der japa- 
nischen Berufshierarchie wider. Angesehene Berufe setzen einen Hochschulab- 
schluss voraus. Wer früh das Bildungssystem verlässt, muss sich mit einem 
geringgeschätzten Beruf zufriedengeben, der zu den körperlich anstrengenden, 
schmutzigen und risikoreichen Berufen gehört. Ein etwas höherer Abschluss 
garantiert eine „Blue Collar“-Arbeit, während die angesehenen „White Collar“- 
Berufe meist den Hochschulabsolvent/-innen vorbehalten sind (vgl. hierzu Eswein 
2011, 229). Je höher der Abschluss, desto höher ist in aller Regel die erreichte 
Vergütung. Dies gilt für Männer und Frauen, wobei die Frauen deutlich weni- 
ger verdienen als die Männer (vgl. hierzu TJILPT 2010, 48; Alexander 2011, 
165). Für Beförderungen sind die erreichten Qualifikationen und der Rang der 
Bildungseinrichtung, an denen sie erreicht wurden, von entscheidender Relevanz 
(Eswein 2004, 209 ff.; zit. in Eswein 2012, 53; 2011, 230 f.+266). 

Die Selektionsmechanismen des Bildungssystems beim Übergang auf den 
Arbeitsmarkt erweisen sich nicht als unbestechlich. Nicht nur die Ergebnisse der 
Aufnahmeprüfungen bestimmen den Weg, auch die Finanzen der Eltern sowie 
Beziehungsnetzwerke zwischen Bildungseinrichtungen und Unternehmen tragen 
zur Allokation von Absolvent/-innen und Betrieben bei. Aufgrund der zahlreichen 
privaten Anbieter/-innen von Vorbereitungsschulen und relativ gut gelittenen, aber 
teuren Hochschulen ist finanzielles Kapital definitiv ein Vorteil, der Leistungs- 
mängel auszugleichen hilft (vgl. hierzu Georg/Demes 2000, 279; Kariya/Dore 
2006; Sugimoto 2010, 138 f.; Sakano 2011, 138; Eswein 2012, 60 f.). 
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3.2.2.2.4 Einordnung der Ergebnisse in die Schlussfolgerungen aus dem 
theoretischen Hintergrund (Schritt 3) 

Es werden nun die gewonnenen Erkenntnisse aus der Auswertung des vori- 
gen Abschnittes mit den Schlussfolgerungen des theoretischen Bezugsrahmens 
zusammengefügt, wobei an wenigen Stellen eine Ergänzung durch Einzelerschei- 
nungen, die bisher ausgespart wurden, jetzt aber als Teil der Logik wichtig 
erscheinen, vorgenommen wird. Eine Übersicht über die Schlussfolgerungen ist 
in Anhang 1 zu finden, Details hinsichtlich der Unterbereiche, die oben gebün- 
delt und zusammengefasst unter die drei Hauptbereiche dargestellt wurden, in 
Anhang 2. Im Folgenden wird für eine Schlussfolgerung aus dem Theorieteil die 
Abkürzung „T“ verwendet, „HB“ bedeutet „Hauptbereich‘“. 


3.2.2.2.4.1 Kulturbedingte Leistungssozialisation durch das Bildungssystem 
in Japan 
Der vorliegende Abschnitt verknüpft T1 und T2A sowie HB1 bis 3 (s. Anhang 1). 

Die kulturelle Definition von Leistungsfähigkeit in Japan beinhaltet allge- 
meines (im Gegensatz zu tätigkeitsbezogenem) Wissen, basierend auf Intellekt, 
verwandten Werten wie Fleiß, Durchhaltevermögen und Beharrlichkeit, außerdem 
eine gute Physis sowie gruppensoziale Kompetenzen und Anpassungsfähigkeit (s. 
hierzu Abschnitt 3.2.2.2.3.2). 

Das zugrundeliegende Deutungssystem wertet gute Leistung als einen Aus- 
druck der Moral und infolgedessen der Wertigkeit eines Menschen. Tätigkeitsbe- 
zogenes, also eher berufliches, Wissen wird erlernt, damit man zum Erfolg der 
Gruppe beitragen kann, nicht um sich um der Spezialisierung willen zu speziali- 
sieren. Ein/-e Spezialist/-in zu sein, kommt einem Stigma gleich, da es die Impli- 
kation beinhaltet, nicht leistungsfähig zu sein (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.2.3.2). 
Das heißt nach obiger Definition im Umkehrschluss so viel wie faul, dumm 
und schwach zu sein, sich nicht in Gruppen einfügen bzw. keinen Beitrag zu 
ihrem Erfolg leisten zu können und sich mitziehen zu lassen, anstatt ein aktiver, 
anpassungsfähiger Teil zu sein. In der Konsequenz ist es Ausdruck einer schlech- 
ten Moral und damit einer geringeren Wertigkeit des spezialisierten Menschen. 
Dieses Verständnis wird im Rahmen der Leistungssozialisation erlernt (s. hierzu 
Abschnitt 2.4, T1). 

Das Leistungsverständnis wird hierbei unter anderem durch das Bildungssys- 
tem (inklusive der Vorbereitungsschulen) vermittelt (s. hierzu Abschnitt 2.4, T1 
und T2A). Um gute Ergebnisse bei den anspruchsvollen Aufnahmeprüfungen 
erreichen zu können, sind neben dem Besitz von viel allgemeinem Wissen wei- 
tere kulturell hochangesehene Eigenschaften wie Fleiß, Durchhaltevermögen und 
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Beharrlichkeit notwendig, die in der Vorbereitungsphase eingeübt werden. Inhalt- 
lich findet in den Schulen eine Ausrichtung auf die Eingangsprüfungen statt. 
Im staatlichen und öffentlichen Schulwesen sowie in verpflichtenden Clubs wird 
Wert auf das Erlernen des „richtigen“ Verhaltens in Gruppen gelegt (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.2.3.2). Dieses wird in den Aufnahmeprüfungen nicht abgeprüft, 
könnte aber bei Empfehlungen durch Lehrpersonen, Schulen oder über Netzwerke 
zum Tragen kommen (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.2.3.3). In der betrieblichen Aus- 
bildung ist es das erste Ziel, das teilweise mit „fast militärisch anmutendem Drill 
erzeugt“ (Georg/Demes 2000, 308) wird. 

Das Bildungswesen ist geprägt von Leistungsorientierung, die mit dem hohen 
Rang des Fleißes in der Werthierarchie zusammenhängt. Sie ist der Motor, der die 
Schüler/-innen bzw. ihre Eltern antreibt: Eltern wirken auf ihre Kinder ein, damit 
diese viel lernen; und die Kinder werden dazu erzogen, ihren Eltern gehorsam 
zu sein, was ebenfalls einen wichtigen Wert in der japanischen Kultur darstellt 
(s. hierzu Abschnitt 3.2.2.2.3.2; Anhang 2, A2.1 und A2.4). Ohne statusorien- 
tiertes, leistungsbezogenes Denken in Hierarchien, also elitäres Denken, und die 
Gleichsetzung guter Leistung mit hoher Moral und einer hohen Wertigkeit des 
Menschen würde das in Japan vorhandene System nicht funktionieren. Betriebe 
würden nach anderen Kriterien rekrutieren. Aus individueller Perspektive könnte 
man sich mit weniger Erfolg im Bildungssystem zufriedengeben und müsste sich 
nicht so sehr anstrengen, wie es die meisten Heranwachsenden in Japan tun. 
Überdies muss das Leistungsverständnis in der Gesellschaft anerkannt und als 
legitim betrachtet werden, um sich in dem Maß systemisch verfestigen zu kön- 
nen (s. hierzu Abschnitt 2.4, T2 und T3), wie es in Japan der Fall ist. Ob das 
individuelle Ziel eher der soziale Status ist oder der materielle Anreiz einer hohen 
Position, lässt sich nicht sagen. Beides ist denkbar und beides spielt wohl eine 
Rolle. Zudem dürfte die traditionell hochgelobte Anpassungsfähigkeit und damit 
Bereitschaft, sich den leistungsorientierten Systemvorgaben unterzuordnen, zur 
Funktionsfähigkeit des Systems beitragen. 

Es wird in der neueren Literatur vermehrt über Gewalt an Schulen, 
Schulphobien und Schulabbrüche berichtet (vgl. zum Beispiel Woirgardt- 
Kobayashi/Hoppstädter 2000, 28-31; Sugimoto 2010, 146 f.). Dies unterstreicht 
die große Leistungsorientierung in Japan, die zu einem hohen Leistungsdruck und 
in manchen Fällen Frustration führt, die sich ein Ventil sucht. 

Durch die Leistungsorientierung fand in Japan eine Bildungsexpansion in 
ungeahntem Ausmaß statt, die sich auf die akademische und allgemeine Bildung 
konzentrierte, wodurch die berufliche Bildung ins Hintertreffen geriet. Struktu- 
rell fand früh eine klare Trennung zwischen beruflicher Bildung und allgemeiner 
bzw. akademischer Bildung statt, wobei letztere bessere Karriereaussichten bot 
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(s. hierzu Abschnitt 3.2.2.2.3.1 und 3.2.2.2.3.3). Das Ausmaß der Bildungs- 
expansion in Japan ist im internationalen Vergleich bemerkenswert (vgl. zum 
Beispiel Teichler 1975, 104; Eswein 2005, 33; Drinck/Schletter 2016, 144; OECD 
2018a, 68). 

Diese einseitige Entwicklung in Japan lässt sich unter anderem auf die ein- 
heitliche intellektualistische Wertbasis der Gesellschaft zurückführen, die Eswein 
zufolge die berufliche Spezialisierung im Bildungssystem verhindert hat (Eswein 
2016, 229) und körperliche Arbeit sowie utilitaristische Bildung ablehnt (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.2.3.1). In Japan, so beschreibt es Windolf, „wird die Vertei- 
lung der Studenten nicht nur durch wechselnde Arbeitsmarktchancen beeinflußt, 
sondern auch durch kulturelle Wertmuster, die im Wechsel der konjunkturellen 
Zyklen eine erstaunliche Stabilität beweisen“ (Windolf 1990, 230, 232). 

Selektionsgrundlage des Bildungssystems sind in Japan nicht etwa die Noten 
von Abschlusszertifikaten, sondern die Ergebnisse von Aufnahmeprüfungen und 
der Rang der Bildungseinrichtung, durch die das Abschlusszeugnis ausgestellt 
wurde. Die vor dem Zweiten Weltkrieg vorherrschende hohe Differenziertheit 
des Bildungssystems wurde mit den Reformen danach äußerlich aufgehoben. 
Innerlich wurde sie durch Hierarchien von Bildungseinrichtungen anstelle von 
Hierarchien von Schultypen ersetzt. Dies ist ein Hinweis auf das kulturell stark 
ausgeprägte vertikale Denken in Hierarchien und ein auf Prestige gerichtetes Deu- 
tungsmuster der sozialen Wirklichkeit. Durch das neue Bildungssystem nach dem 
Zweiten Weltkrieg konnte eine frühzeitige Selektion nicht langfristig verhindert 
werden, da sich eine Aufnahmeprüfungspraxis etablierte, die von den Hochschu- 
len nach unten weitergegeben wurde (s. hierzu Abschnitt 2.4, T1 und 3.2.2.2.1.2). 
Das heißt, die angelegten kulturellen, letztlich elitären Wertmuster des Denkens 
in Rangfolgen und Leistungsbeurteilungen haben Wege gefunden, sich in anderer 
Form zu reproduzieren. 


3.2.2.2.4.2 Widerspiegelung des Bildungsideals und der 
Leistungsorientierung im Bildungssystem und der institutionellen 
Landschaft in Japan 

Der vorliegende Abschnitt verknüpft T2, T3, T6 und T8 mit HB1 bis 3 

(s. Anhang 1). 

Verknüpft man die im Theorieteil beschriebenen Mechanismen in Bezug 
auf die wahrgenommenen Handlungsalternativen, den Einfluss des Bildungs- 
systems auf die Mentalität der Heranwachsenden und die Internalisierung von 
Kultur (s. hierzu Abschnitt 2.4, T8) mit der japanischen Ausprägung, ergibt 
sich folgendes Bild: Die institutionelle Landschaft begrenzt die Möglichkeiten 
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der Bildungsteilnehmenden auf die allgemeine Bildung, weil schlichtweg Ange- 
bote der beruflichen Bildung fehlen. Strukturell erscheint allgemeine Bildung als 
einzig wichtig und die gesellschaftliche Erwartung suggeriert, dass leistungsfä- 
hige Jugendliche die Aufnahmeprüfungen an ranghohen Bildungseinrichtungen 
erfolgreich bestreiten. Andere Optionen als diese, um an einen begehrten Pos- 
ten zu kommen, existieren in der Regel nicht. Da die Vorbereitung auf die 
Eingangstests großen Raum in den Schulen einnimmt, ist die mentale Prä- 
gung der Schüler/-innen eng damit verknüpft und bewirkt eine generalistische 
Leistungsorientierung. 

Schon von Beginn des Aufbaus eines Schulsystems der Bildung für alle an 
war berufliche Bildung nicht der Weg zu einem hohen Status und guten Positio- 
nen. Aus politischer Sicht war historisch zunächst die Mobilisierung des Volkes 
in der Breite essenziell, um die Produktionskraft zu steigern. Dafür brauchte die 
Industrie zur Anfangszeit der Verbreitung der Bildung für alle vor allem „nor- 
male“ Arbeiter mit einer Grundbildung, die in den Gewerbeschulen vermittelt 
wurde (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.2.1.1). Deshalb kann es als politischer Wille und 
Kalkül ausgelegt werden, dass „höhere“ Bildung nur wenigen zugänglich sein 
sollte. Dies war leicht durchzusetzen, da es an Institutionen mangelte, die sich 
für berufliche Bildung einsetzten bzw. sie anboten. Überdies wurde die Auswei- 
tung der Bildung für alle zentralistisch von der Regierung gesteuert (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.2.2, 3.2.2.2.3.1). 

Nimmt man die wertbezogene Perspektive ein, verwundert es nicht, dass 
berufliche Bildung schnell an Bedeutung verlor, selbst in ihrer akademischen 
Form immer unterhalb der allgemeinen Bildung angesiedelt wurde und in ihrer 
nichtakademischen Form keine dauerhafte Akzeptanz erfuhr. In der japanischen 
Leistungsdefinition kommt sie schlicht nicht vor. Die Summanden der Leistungs- 
formel beziehen sich allesamt auf allgemeines Wissen oder soziale und politische 
Kompetenzen. 

Es scheint eine starke Leistungs- und Statusorientierung zu geben: Die in 
Japan verbreitete willige Akzeptanz von Lebensumständen und die antrainierten 
Eigenschaften des Gehorsams und der Loyalität (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.2.1.1 
und 3.2.2.2.3.1) tragen dazu bei, ausbleibenden schulischen Erfolg als persönli- 
ches Versagen zu interpretieren, auf mangelnde Anstrengung zurückzuführen und 
die bestehenden Strukturen nicht zu hinterfragen. Auch weil die Wertigkeit des 
Menschen in Japan mit seiner Leistung korreliert, ist das Leistungsstreben sehr 
ausgeprägt. Durch das in der japanischen Kultur verwurzelte Denken in Hier- 
archien findet vertikale Differenzierung und Eingruppierung von Leistung bzw. 
Wertträger/-innen in Pyramiden und Ränge statt. Auf der horizontalen Ebene 
differenziert man Drinck und Schletter (2016, 142 f.) zufolge kaum. Sowohl 
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im Bildungssystem als auch, was Unternehmen angeht, ist das Prestige von 
großer Wichtigkeit. Da im japanischen Verständnis von Leistung Spezialisierung 
negativ ausgelegt wird und kognitive Leistung als „wahre“ Leistung zählt (s. 
hierzu Abschnitt 3.2.2.2.3.1), rangiert berufliche Bildung auch aus der wertbe- 
zogenen Perspektive unterhalb allgemeiner. Dies wird durch die Strukturen des 
Bildungssystems repräsentiert und wirkt prägend zurück auf die Werthaltung 
der Systemteilnehmer/-innen, wodurch eine Reproduktion stattfindet (s. hierzu 
Abschnitt 2.4, T2, T3 und T6). In Japan bedeutet dies für die berufliche Bildung, 
dass sie bei der Reproduktion des Bildungssystems ihre marginale Rolle beibehält 
und in der Verantwortung der Betriebe verbleibt. 

Nicht zuletzt sind es die Strukturen selbst, die Chancengleichheit vorspie- 
geln. Sie schaffen durch die Eingliedrigkeit und die zentralistische Steuerung 
einheitliche Regeln und Inhalte. Die Aufnahmeprüfungen je Schule sind für 
jeden Teilnehmenden gleich’. Neigung und andere Arten von Leistung als die 
von der Kultur definierten werden nicht berücksichtigt. Dies wird nicht infrage 
gestellt, weil, so lässt sich aus obiger Theoriebetrachtung ableiten, das Leistungs- 
verständnis als natürlich und einzig richtig internalisiert wird. Ebenso erscheint 
der Systemcode der Einordnung in besser bzw. schlechter als gegeben (s. hierzu 
Abschnitt 2.4, T1 und T3). Somit ist eine horizontale Selektion nach Neigung 
oder Tätigkeit ausgeschlossen, da sich beide außerhalb des Systems befinden. 
Wer sich den Regeln des Systems nicht beugt, was in jüngster Vergangenheit ver- 
mehrt geschieht, wird ausgeschlossen (s. hierzu Abschnitt 2.4, T3). Das Problem 
der „Aussteiger“ besteht darin, dass die Strukturen des Bildungs- und Beschäf- 
tigungssystems auf der kulturellen Definition von Leistung nach japanischer Art 
beruhen und keine Alternativen zulassen. 


3 Je Präfektur sind Aufnahmeprüfungen an Oberschulen inhaltlich einheitlich. Allerdings 
haben die Schulen die Freiheit, die einzelnen Leistungen nach Fach unterschiedlich zu 
gewichten (Georg/Demes 2000, 279). 

4 Es wird berichtet, dass die Zahl der „NEETS“ (= „Not in Education, Employment or 
Training“) und der „freeters“ (= Gelegenheitsarbeiter, z. T. mit Universitätsabschluss) in 
Japan zunimmt. Dies wird als Tendenz zu einem Wertewandel ausgelegt, der weg von der 


Leistungs- und Statusorientierung führt (siehe hierzu zum Beispiel Eswein 2005, 40 f.; 
Haak/Haak 2007). 
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3.2.2.2.4.3 Die Leistungsbewertung in Japan 
Der vorliegende Abschnitt verknüpft T4 und T5 mit HB1 bis 3 (s. Anhang 1). 

Die Beurteilung von Schüler/-innen durch die Lehrpersonen hängt in Japan 
von den Ergebnissen ab, die sie ihren Schüler/-innen bei den Aufnahmeprüfun- 
gen angesehener Schulen der nächsten Schulstufe zutrauen. Die Einschätzungen 
basieren auf den Resultaten aus Vortests (vgl. Georg/Demes 2000, 279). Wich- 
tig ist bei den Eingangstests vor allem das Abschneiden im Vergleich zu den 
Mitschüler/-innen und der sich daraus ergebende Rang (Kopp 2000, 197), weni- 
ger das Ergebnis selbst. Weil diese Prüfungen allgemeines Wissen und allgemeine 
Kompetenzen testen, scheint es völlig abwegig, tätigkeitsbezogene Leistungsfä- 
higkeit in die Bewertung einzubeziehen bzw. sie überhaupt abzufragen. Selbst 
Unternehmen erwarten solche Kompetenzen nicht. Für sie ist eine hohe Leis- 
tungsfähigkeit verbunden mit gutem Erfolg bei den Zulassungsprüfungen, die 
eben keine praxisnahen Inhalte oder Kompetenzen prüfen. Die im Unternehmen 
zu erwartende Leistung eines Angestellten wird an diesem Erfolg abgelesen und 
ist losgelöst von spezifischen Kompetenzen (s. hierzu Abschnitt 2.4, T4, T5 und 
322231). 

Bildungsentscheidungen (s. hierzu Abschnitt 2.4, T4) werden in dem Sinn 
getroffen, dass man entscheidet, bei welchen Bildungseinrichtungen man an der 
Aufnahmeprüfung teilnimmt. Vorentscheidend ist der Oberschulzugang, da der 
Besuch einer beruflichen anstatt allgemeinen Oberschule den Verzicht auf ein 
Studium bedeutet (s. Abschnitt 3.2.2.2.2.2 und 3.2.2.2.3.1). Die Entscheidung, bei 
welcher Oberschule man sich bewirbt, hängt vom informellen Rang ab, der sich 
durch die Ergebnisse der Vortests ergibt (s. oben). Die Bildungsentscheidungen 
gehen in aller Regel in die Richtung, eine möglichst gute Bildungseinrichtung 
zu besuchen, bis hin zur Universität. Das heißt, möglichst nicht auf speziali- 
sierte Schulen zu gehen. Wegen der Zulassungsbeschränkungen ist gleichwohl 
die Entscheidungsfreiheit sehr eingeschränkt. 

Inhaltlich orientieren sich die Schulen in Japan überwiegend an allgemei- 
ner Bildung einschließlich Naturwissenschaften. Eher beruflich klingende Fächer, 
wie Ingenieurwissenschaften, oder berufliche Oberschulen verfügen über hohe 
Anteile allgemeinbildender Inhalte und die eher praxisbezogenen Inhalte sind 
nicht tätigkeitsspezifisch (s. hierzu Abschnitt 2.4, T5 und 3.2.2.2.3.1). Dies ist 
in Zusammenhang mit der zentralistischen Steuerung des Bildungssystems durch 
das Bildungsministerium zu sehen, das über weite Strecken Bildungsinhalte und 
Regeln zur Organisation von Lehr- und Lernprozessen einheitlich vorgibt (s. 
hierzu Abschnitt 3.2.2.2.3.1). Dadurch bleiben andere Inhalte, wie zum Beispiel 
stärker berufsorientierte Aspekte, von vornherein ausgeschlossen. 
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3.2.2.2.4.4 Der Einfluss leistungsbasierter Hierarchien auf die Kommunikation 
zwischen Wirtschafts- und Bildungssystem in Japan 
Der vorliegende Abschnitt verknüpft T7 mit HB1 bis 3 (s. Anhang 1). 

Die Betriebe des japanischen Wirtschaftssystems verfügen intern über aus- 
geprägte Hierarchien und werden extern selbst Prestigerängen zugewiesen. Im 
Bildungssystem existieren Hierarchien von Bildungseinrichtungen und Bildungs- 
gängen (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.2.3.3). Aus systemischer Sicht passen sich 
Wirtschafts- und Bildungssystem aneinander an und kommunizieren miteinander 
(s. hierzu Abschnitt 2.4, T7). So sind die angesehensten Bildungseinrichtungen 
jene, die die meisten Absolvent/-innen in den prestigereichsten Unternehmen 
unterbringen. Umgekehrt haben die Unternehmen den besten Ruf, für die sich 
die größte Zahl an Absolvent/-innen der besten Universitäten entscheiden. Dies 
tun sie, wenn Unternehmen möglichst attraktive Arbeitsbedingungen bieten. Dazu 
gehört die möglichst sichere Aussicht auf eine hohe Position im Unterneh- 
men. Die Betriebe bieten also ihrerseits Universitätsabsolvent/-innen bessere 
Aufstiegsoptionen als andere. Dies ist umgekehrt der Grund, weshalb sich 
die Schüler/-innen und Studierenden anstrengen, die Erfordernisse zu erfüllen, 
die es braucht, um diese Stellen und Möglichkeiten zu bekommen (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.2.3.3). 

Die Kommunikation zwischen Bildungssystem und Wirtschafts- bzw. Beschäf- 
tigungssystem (s. hierzu Abschnitt 2.4, T7) findet über die Aufnahmeprüfungser- 
gebnisse statt. Sie sind die Sprache, über die Unternehmen und Absolvent/-innen 
zusammenfinden und auf deren Grundlage letztere in besser oder schlechter 
eingeteilt werden. Die Selektion findet im Bildungssystem statt. Arbeitgeber/- 
innen betrachten die Eingangsprüfungsresultate als Prädiktoren der beruflichen 
Leistungsfähigkeit. Dabei beziehen sie sich nicht auf spezielle Kenntnisse der 
Arbeitspraxis, sondern rechnen der allgemeinen Bildung, die das Bildungssys- 
tem hauptsächlich misst, große Wertigkeit für das Lernpotenzial bezüglich im 
Unternehmen benötigter spezieller Bildung zu (zu den Prädiktoren vgl. zum Bei- 
spiel Georg/Demes 2000, 285). Das positive Einflusspotenzial der allgemeinen 
Bildung auf das Erlernen beruflicher Tätigkeiten wird tendenziell überbewertet. 
Dass es eine gute Passung zwischen Bildungssystem und Wirtschaftssystem gibt, 
liegt vor allem am „heimlichen Lehrplan“, der inoffiziell kulturelle Werte wie 
Durchhaltevermögen, Beharrlichkeit und Fleiß vermittelt, die in den Betrieben 
von großer Bedeutung sind. In den Aufnahmeprüfungen werden sie nicht direkt 
bewertet, jedoch sind die abgefragten Inhalte so gestaltet, dass ein Lernprozess 
erforderlich ist, der genau diese kulturell bestimmten Werte schult (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.2.3.2). 
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Die Funktionen der beiden Systeme der Bildung und der Wirtschaft sind 
klar getrennt, was sich in der strukturellen Segregation zeigt. Dabei nimmt das 
Bildungssystem die Selektion vor, indem es von ihm vermittelte allgemeine 
Kenntnisse und implizit auch Charaktereigenschaften in Form von Zulassungs- 
prüfungen misst. Die spezielle Ausbildung übernehmen die Arbeitgeber/-innen 
(s. hierzu Abschnitt 2.4, T7 und 3.2.2.2.3.3). 

In Unternehmen kommen Organisationsformen zum Einsatz, die den kulturel- 
len Werten des Landes entsprechen, im Bildungssystem vermittelt werden und 
mit den Abschlüssen des Bildungssystems korrespondieren. Betriebe sind trotz 
der großen Bedeutung von Teamwork in feingliedrigen Hierarchien organisiert, 
wobei die Zuteilung von Arbeitnehmern zu den Stufen und die Beförderungs- 
geschwindigkeit unter anderem von der im Bildungssystem nachgewiesenen 
Leistungsfähigkeit abhängt. Berufsfachliche Qualifikationen sind dabei auf beiden 
Seiten kaum von Interesse (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.2.3.3). 

Die vorhandene Leistungsorientierung hat sich dadurch verschärft, dass mit 
der Ausweitung der Bildungsexpansion zunehmend viele junge Menschen einen 
relativ hohen Abschluss vorweisen konnten. Einerseits hieß das, dass die Anfor- 
derungen für Berufe bzw. Positionen angehoben wurden. Andererseits wuchs das 
Angebot an hohen, den Abschlüssen entsprechenden Posten nicht im selben Aus- 
maß wie die Nachfrage. Dadurch wurde es noch wichtiger, an einer möglichst 
angesehenen Universität zu studieren (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.2.3.1). 


3.2.2.2.5 Ergebnis: die gesuchte japanische Wertlogik (Schritt 4) 

Versucht man nun, durch weitere „denkende Ordnung“ der Erkenntnisse ein wert- 
logisches Konzentrat aus den bisherigen Erkenntnissen zu Tage zu fördern, findet 
man eine logische und zum Teil auch chronologische Abfolge, die auf der Unter- 
teilung Wert — Wertträger/-innen — Werthaltung — Wertigkeit und ihrer Interaktion 
mit Strukturen und Systemen basiert. Sie endet mit der Marginalisierung beruf- 
licher Bildung und ihrer Reproduktion. Ausgangspunkt sind die Werte, die im 
Bildungssystem vermittelt werden, indem Einfluss auf die Mentalstruktur der 
Schüler/-innen genommen wird. Bestimmt werden die Werte, die auf die Schüler/- 
innen wirken, durch die institutionelle Struktur des Bildungssystems inklusive 
des offiziellen Lehrplans, die Art der Verbindung und Kommunikation mit dem 
Beschäftigungssystem und den „heimlichen“ Lehrplan. Die Lehrpersonen als 
Mittler/-innen unterliegen derselben kulturellen Prägung, die sie weitergeben. 


5 Zur Untermauerung einzelner Aspekte wurden, wo vorhanden, zusätzlich Literaturhinweise 
eingefügt. 
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Folgende Wertlogik wurde für Japan festgestellt: 


1. Wichtig sind in Japan Werte wie Fleiß, Lernbereitschaft, Durchhaltevermö- 
gen, Allgemeinwissen und Intellektualität, Anpassungsfähigkeit, gruppenori- 
entiertes Sozialverhalten, auch politisch, und eine gute Physis. 

2. Wie wir gesehen haben, ist Leistung die Wertträgerin eines Großteils der 
gelehrten Werte, wobei der Leistungsbegriff in Japan spezielle (berufliche) 
Fähigkeiten nicht umfasst bzw. als minderwertig klassiert. 

3. Als Wertträgerin wird der Leistung im Vergleich zu anderen Wertträger/- 
innen eine hohe Wertigkeit zugesprochen und Leistungsfähigkeit wird 
dadurch ihrerseits zu einem wichtigen Wert. 

4. Wertträger/-innen des Wertes der Leistungsfähigkeit sind die Angehörigen 
der Gesellschaft, Bildungseinrichtungen und Betriebe. 

5. Die Wertigkeit der Wertträger/-innen als solcher wird also an ihrer Leistungs- 
fähigkeit abgelesen. 

6. Um die Wertigkeiten differenzieren zu können, braucht es entsprechende 
Hierarchien, die die Rangfolge von den „wertvollen“ Eliten an der Spitze, 
abgestuft bis hinunter zu den im Falle Japans „wertlosen“, eng spezialisier- 
ten, wenig leistungsfähigen Menschen, Bildungseinrichtungen bzw. Betrieben 
angeben. 

7. Es entwickelt sich eine Werthaltung, die aus der Hierarchie abgeleitet wird. 
Sie beinhaltet elitäres, vertikales Denken und die Einordnung von beruflich 
spezialisierten Bildungseinrichtungen als minderwertig. 

8. Es entsteht eine Leistungsorientierung, bei der versucht wird, spezielle 
Bildung möglichst zu vermeiden, und die das Generalistentum idealisiert. 
Weder die Mitglieder der Gesellschaft möchten diese Bildungseinrichtungen 
besuchen noch ist das Bildungsministerium willig, sie zu fördern, noch rekru- 
tieren die Betriebe gerne aus diesem Absolventenpool. Vielmehr reagiert das 
Bildungssystem auf das Rekrutierungsverhalten der Arbeitgeber/-innen und 
stärkt die Allgemeinbildung, die von den Betrieben nachgefragt wird.’ Die 
Leistungsorientierung korrespondiert mit dem Wert der Lernbereitschaft, der 
auch ein Teil der Leistungsdefinition ist. 

9. Berufliche Bildung wird marginalisiert® und der ausgleichenden Arbeits- 
marktpolitik zugeordnet bzw. weitgehend privaten Träger/-innen überlassen, 
seien es die Betriebe oder die Anbieter der Specialized Training Colleges. 


6 Wie oben bereits erwähnt, ist Leistung eine gesellschaftliche Wertträgerin und stellt als 
solche ein wesentliches Kriterium der Moral dar (Drinck/Schletter 2016, 145). 

7 Vgl. zur „Betriebsorientierung der Schule“ Drinck (2002, 265 f.). 

Š „Die starke Abhängigkeit der beruflichen Karriereperspektive vom Niveau des allgemeinen 
(Hoch-) Schulabschlusses hat die ursprünglich im Schulsystem angelegten berufsbezogenen 
Organisationsformen und Inhalte weitgehend marginalisiert“ (Demes/Georg 2007, 270). 
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10. Als Teil der Wertbasis wird zementiert, dass berufliche Bildung minderwertig 
ist; und so wird die Haltung gegenüber beruflicher Bildung reproduziert. 


Diese Wertlogik lässt sich über die gegenseitige Anpassung von Wirtschafts- bzw. 
Beschäftigungssystem und Bildungssystem näher erklären, die die Systemlogik 
expliziert. Da das Wirtschaftssystem Spezialist/-innen benötigt und das Bildungs- 
system diesen Bedarf nicht deckt, muss es sie selbst ausbilden. Forderungen, 
das Bildungssystem so anzupassen, dass dort bereits berufliches Tätigkeitswissen 
gelehrt wird, verlaufen im Sande oder haben nur wenig Erfolg. Das Erziehungs- 
ministerium sieht sich nicht in der Verantwortung, spezielle Bildung anzubieten. 
Sie deckt sich nicht mit der Vorstellung, dass „wahre“ Bildung allgemeiner Natur 
ist und dazu befähigt, spezielle Tätigkeiten leicht zu erlernen. Auf Seiten der 
Bildungseinrichtungen sind diese wenig geneigt, in „minderwertige“ Bildung 
zu investieren und damit ihren Ruf auf das Spiel zu setzen. Sie haben wenig 
Aussichten darauf, dass entsprechende Bildungsgänge Zuspruch bei den Heran- 
wachsenden finden, da diese nicht davon ausgehen, durch einen entsprechenden 
Abschluss gute Karriereaussichten zu erlangen. Nach Windolf gelingt es den 
Universitäten durch das stabile Studienfachwahlverhalten, sich weitgehend „dem 
Einfluß des Marktes zu entziehen“ (Windolf 1990, 232). Sie besitzen „also als 
Anbieter von Studienplätzen ein Monopol und [können] den Anteil jedes Stu- 
dienfaches — unabhängig von wechselnden Arbeitsmarktbedingungen — an den 
Bedürfnissen der Institution ausrichten“ (Windolf 1990, 232). Unternehmen wie- 
derum gehen davon aus, dass nur die schlechten Schüler/-innen spezialisierte 
Kurse absolvieren, weil sie aufgrund mangelnder Leistungsfähigkeit bei Auf- 
nahmeprüfungen schlecht abschneiden und keine andere Möglichkeit haben, als 
sich der beruflichen Bildung zuzuwenden. Deshalb rekrutieren Betriebe lieber 
Absolvent/-innen anderer Bildungsgänge. Außerdem richten sich die Betriebe 
derart ein, dass sie die in den Schulen trainierte Anpassungsfähigkeit und Grup- 
penorientierung in ihre Organisationsform integrieren und ihre Effizienz nicht aus 
Spezialisierung, sondern aus reibungslosem Teamwork (vgl. Eswein 2016, 238 f.) 
resultiert. So passt sich das Beschäftigungssystem an das Bildungssystem an. 
Letzteres hat die Funktion, für das Beschäftigungssystem zu selektieren. Es 
tut dies auf Basis dessen, was gelehrt und dann in Tests bewertet wird. Die 
Inhalte sind kulturell bestimmt, ebenso wie die Leistungsdefinition. In streng leis- 
tungsorientierten Bildungssystemen wie in Japan muss aus funktionalen Gründen 
eine Hierarchisierung von Bildungsgängen erfolgen. Dabei muss eine Art Bil- 
dung schlechter abschneiden und es muss davon ausgegangen werden, dass es 
niedrigere Bildung gibt, die einen niedrigeren Status verdient. Welche dies ist, 
entscheidet die Kultur. Da die Elite die Definitionsmacht hat, war es in Japan 
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zu Beginn der groß angelegten Ausbreitung der Bildung des Volkes die All- 
gemeinbildung, die höher gewertet wurde, da sie die Bildung der Elite war. 
Weil Intellektualismus und das Verständnis, das körperliche Arbeit als leichte 
Arbeit beurteilt, weitverbreitet sind, stellen sie einen fruchtbaren Boden für die 
Höherwertung allgemeiner Bildung dar. 

Würde die Definition von Leistung nicht durch die Kultur festgelegt, hätte die 
Industrie bzw. das Wirtschaftssystem bessere Chancen, eine andere Leistungsde- 
finition durchzusetzen, die eher auf ihre Bedarfe ausgerichtet ist. Hinzu kommt 
das Fehlen wirtschaftsorientierter Institutionen, die Einfluss auf das Bildungswe- 
sen nehmen. Bildung wird in Japan zentralistisch durch den Staat gesteuert und 
damit sind die Möglichkeiten der Einwirkung der Wirtschaft auf Belange der 
Bildung begrenzt. Wäre das Bildungssystem nicht in einem solch hohen Maße 
leistungsorientiert und legte es weniger Fokus auf die Selektion und mehr auf 
die Vermittlung von Kompetenzen, losgelöst von der Vorbereitung auf Leistungs- 
messungen, wäre eine mehr horizontale Differenzierung denkbar. Letztlich lässt 
sich von einer Funktionalisierung von Bildung zugunsten der Karriereorientie- 
rung sprechen; oder in Drincks Worten, auf die oben schon einmal hingewiesen 
wurde: 


Bildung ist spätestens seit dem Wirtschaftsboom in den 60er-Jahren des letzten Jahr- 
hunderts zur notwendigen persönlichen Ressource geworden, um einen hohen sozia- 
len Status zu erlangen. Diese Entwicklung hat jedoch zu einer Überbewertung der 
Bildung geführt, die sich heute in einer quasi-moralischen Beurteilung von Bewerbern 
auf dem Arbeitsmarkt ausdrückt. (Drinck 2002, 262) 


Das Bildungssystem in Japan hat sich an das Wirtschaftssystem angepasst, 
indem es der Selektion für das Wirtschaftssystem durch die Kategorisierung der 
Schüler/-innen nach Leistungsfähigkeit die wahrscheinlich höchste Priorität ein- 
räumt. In der Literatur ist von einer „Betriebsorientierung“ der Schule die Rede, 
ausgelöst durch die Vorverlagerung des Wettbewerbs um gute Jobs in das Schul- 
system. Fast schon paradoxerweise wird diese „Betriebsorientierung“ von Drinck 
mit einer Aufwertung von Allgemeinbildung im japanischen Sinne erklärt: Da 
die Betriebe bei der Rekrutierung Generalist/-innen bevorzugen, die über Schlüs- 
selkompetenzen und ein breites allgemeines Wissen verfügen, hat demnach die in 
der Schule stattfindende berufliche Spezialisierung eine Abwertung erfahren. Als 
Reaktion darauf sind die Curricula entsprechend adjustiert worden (Drinck 2002, 
265 f.). 
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3.2.2.3 Frankreich 

Grundsätzlich ist das französische Bildungswesen in drei Zweige aufgeteilt: 
einen allgemeinbildenden, einen technischen (bzw. technologischen) und einen 
beruflichen (vgl. zum Beispiel Bouder/Kirsch 2007, 507). Die Berufsbildung 
erweist sich als recht diversifiziert und umfasst unterschiedliche Abschlüsse auf 
zunehmend mehr Bildungsstufen inklusive Hochschulniveau. 

Einführend wird als Hintergrund der Frankreich-Analyse ein Überblick über 
die geschichtliche Entstehung und die Struktur des heutigen französischen Bil- 
dungswesens gegeben, wobei die berufliche Bildung separat betrachtet wird, um 
diesbezüglich einen detaillierteren Einblick vermitteln zu können. Für die weitere 
Betrachtung des französischen Beispiels werden dieselben Wirklichkeitsdimen- 
sionen herangezogen, wie sie für Japan zur Anwendung kamen. 


3.2.2.3.1 Zur geschichtlichen Entwicklung des französischen 
Bildungssystems seit der Französischen Revolution 

Ein nach wie vor im Schulsystem Frankreichs präsentes Erbe stammt von den 
Jesuitenkollegs des 17. und 18. Jahrhunderts und deren Auslegung des Humanis- 
mus (Hörner 1996, 83; Große 2008, 210). Als prägnante historische Zäsur für die 
Entwicklung des französischen Bildungssystems wird in der Literatur die Franzö- 
sische Revolution hervorgehoben. Auch wenn den Revolutionär/-innen die Mittel 
fehlten, ihre Ideen sofort umzusetzen, wirkten sie auf ideeller Ebene nach und 
gelten als ein Schlüssel zur Erklärung des heutigen Bildungssystems in Frank- 
reich (Bernhard 2017, 324; vgl. auch Harth 1986, 23; Lutz 1986, 193; Hörner 
1996, 83; Brauns 1998, 19, 39, 85; Musselin 2006, 711; Hörner/Many 2017, 
231). Daran anschließend waren die Reformen Napoleons ein wesentliches Ele- 
ment in der französischen Bildungsgeschichte, vor allem, was das Sekundar- und 
Hochschulwesen anbelangt (vgl. Honig 1964, 36 ff., Lutz 1986, 196; Koppetsch 
1994, 190-193). Zwischen den Denkfiguren der Revolutionszeit und der Napole- 
ons war ein „starkes Spannungsverhältnis“ auszumachen (Hörner 1996, 83). Um 
die herausragende Stellung des Gymnasiums nachzuvollziehen, ist die anschlie- 
Bende Zeit bis zum Ende des Krieges 1870/71 von wesentlicher Bedeutung (Lutz 
1986, 196). Im weiteren Verlauf erfolgte während der Dritten Republik der Auf- 
schwung der Volksschule als ebenfalls bildungshistorisch bedeutender Prozess, 
währenddessen die theoretischen Konzepte aus der Revolutionszeit, die Bildung 
für alle beabsichtigten, in der Wirklichkeit Gestalt annahmen (Lutz 1986, 196; 
Ritzenhofen 2005, 13; Hörner/Many 2017, 231). Die Strukturierung des Bildungs- 
systems nach dem Zweiten Weltkrieg war eine Fortsetzung von Tendenzen, die 
seit dem Ende des Ersten Weltkriegs die Schaffung einer Einheitsschule forcierten 
und in einer sukzessiven Sekundarschulreform von 1959 bis 1975 mündeten (Hör- 
ner/Many 2017, 231). Die seither verwirklichten Reformen und Anpassungen bis 
zur Gegenwart sind als Reaktionen auf akut auftretende Probleme aufzufassen, 


112 3 Der idealtypische Zusammenhang zwischen ... 


die keine grundsätzlichen Änderungen des allgemeinen Bildungswesens mit sich 
brachten. 

Im Folgenden wird die Genese des französischen Bildungssystems anhand der 
oben genannten „Stationen“ grob nachvollzogen. Eine Art Prolog informiert über 
die Merkmale der Jesuitenkollegs (Abschnitt 3.2.2.3.1.1). Die Phasen der Fran- 
zösischen Revolution, der Regierungszeit Napoleons und der Zeit bis zum Krieg 
1870/71 gehen ineinander über und werden deshalb in einem Abschnitt beleuchtet 
(Abschnitt 3.2.2.3.1.2). Mit der Stärkung des Volksschulwesens wurde eine neue 
Phase eingeläutet, die bis zum Zweiten Weltkrieg andauerte und im anschlie- 
Benden Teil betrachtet wird (Abschnitt 3.2.2.3.1.4). Die Neustrukturierung in 
den Jahrzehnten nach dem Zweiten Weltkrieg bildet den nächsten Unterabschnitt 
(Abschnitt 3.2.2.3.1.4), das überdies aktuellen Reformen und einen Überblick 
über das gegenwärtige französische Bildungssystem sowie einigen Statistiken 
integriert. 

Die Geschichte und Struktur der beruflichen Bildung werden der besseren 
Übersicht halber separat im Folgeabschnitt (Abschnitt 3.2.2.3.2) behandelt und 
zuvor nur an einigen Stellen gestreift, die für das französische Bildungswesen im 
Allgemeinen bedeutsam waren. 


3.2.2.3.1.1 Die Prägung der französischen Jesuitenkollegs des 17. und 18. 
Jahrhunderts 

Über zwei Jahrhunderte hinweg waren es die Jesuitenkollegs (Colleges jesuites), 
die die französische Bildungslandschaft stark beeinflussten, vor allem hinsicht- 
lich der Betonung der Allgemeinbildung (Honig 1964, 30). Kennzeichen der 
Jesuitenkollegs des 17. und 18. Jahrhunderts war ihr Internats- und Ganztages- 
schulcharakter (Große 2008, 210). Ihr Sinn lag in der Abschottung der Lernenden 
von der „bösen“ Welt und ihrer Erziehung hinter dem Schutz von Mauern. An 
der Tagesordnung waren „ein völliges Aufgehen des einzelnen in der Gruppe, 
die Überwachung aller durch alle, Disziplin und ein strenger Formalismus“ (Ste- 
phan 1978, 148). Prägende Strukturmerkmale stellten die „Examensordnung und 
das System der Wettbewerbsprüfungen“ dar. Auch für den Zugang zu höheren 
Klassenstufen existierten Examina. Im Unterricht erfolgte eine „harte Schulung 
des Intellekts“ (Honig 1964, 30). Die später unter Napoleon entstandenen staat- 
lichen Gymnasien (Lycées) wurden im Geist der Jesuitenkollegs geführt (Große 
2008, 211), und bis heute ist der Einfluss der Jesuitenkollegs, die als die Schu- 
len zuerst der Aristokratie und später der Bourgeoisie galten, im französischen 
Bildungswesen und -verständnis spür- und sichtbar (Honig 1964, 30 f.). 
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3.2.2.3.1.2 Das französische Bildungswesen zur Zeit der Französischen 
Revolution und bis 1870/71 

„Die Geschichte des modernen Bildungswesens beginnt in Frankreich, wie so 
vieles andere, mit der Revolution von 1789“ (Lutz 1986, 193). Zwei Leitlinien 
kennzeichneten die revolutionären Pläne für das Bildungswesen: das demo- 
kratische Gleichheitsprinzip der gleichen Bildungschancen und das bürgerlich- 
republikanische Prinzip der „Elitenbildung durch Leistung“ (Lutz 1986, 193). 
Ein maßgebliches Ziel der Revolutionsregierung war die Säkularisierung des 
Bildungswesens. Es sollte aus der Kirche herausgelöst und dem demokrati- 
schen Grundgedanken untergeordnet werden (Harth 1986, 23 f.). Für Fragen 
der Bildung, so eine Richtschnur der Revolution, sollte ausschließlich der Staat 
zuständig sein. Vorderstes Ziel des Schulwesens war die Erziehung von loyalen 
Staatsbürger/-innen (Koppetsch 1994, 206 f.). Die starke, laizistische Ableh- 
nung des Klerikalismus begünstigte die einseitige Ausrichtung am Etatismus 
als Gegenpol des Klerikalismus (Schriewer 1983; Koppetsch 1994, 207). Aller- 
dings traten bei der Umsetzung Schwierigkeiten auf. Unter anderem ergaben 
sich finanzielle und personelle Probleme. Letztere wurden durch die Vertrei- 
bung kirchlicher Lehrkräfte hervorgerufen. Zudem regte sich Widerstand in der 
Bevölkerung (Harth 1986, 24; Lutz 1986, 194, 197). So ist es zu erklären, dass 
Lutz die Durchsetzung der zentralistischen staatlichen Bildungssteuerung nicht 
der Revolutionszeit, sondern Napoleon zuordnet, der sie als Instrument zur Ord- 
nung des relativ chaotischen, ineffizienten und anarchistischen Bildungswesens, 
das die Revolutionsregierung hinterlassen hatte, nutzte (Lutz 1986, 196 f.). 

Die französischen Universitäten am Anfang des 19. Jahrhunderts, die aus der 
Revolution hervorgingen, waren eng mit dem Sekundarschulwesen verbunden 
und müssen als „Verlängerung eines der Tradition und der staatlichen Auf- 
sicht verpflichteten Sekundarsystems“ (Koppetsch 1994, 191) aufgefasst werden. 
Gleichwohl waren es nur die „großen und prestigereichen Universitäten“, die 
die Revolution überdauerten (Lutz 1986, 197). Einerseits war ein nach Fakul- 
täten differenziertes System vorhanden, andererseits existierten unterschiedliche 
Berufsfachschulen (Ecoles speciales) auf Hochschulniveau, aus denen später die 
sog. Grandes ecoles als zentrale Elitehochschulen entstanden. Zu ihnen gehör- 
ten unter anderem die Ecoles polytechniques (Koppetsch 1994, 191). Sie bildeten 
das Herzstück des Bildungswesens der Republik. Die Ecole polytechnique war 
eine Fachhochschule und zugleich Elitehochschule, die aus der alten königlichen 
Militärakademie entstanden war und bis heute dem Verteidigungsministerium 
untersteht. Nach einem anspruchsvollen, vorbereitenden dreijährigen Grundstu- 
dium mathematisch-naturwissenschaftlicher Ausrichtung bot sie die Möglichkeit, 
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sich zu spezialisieren. Dabei kam der „Besuch einer Reihe von spezialisier- 
ten Schulen für bestimmte Sparten militärischer oder ziviler Technik“ oder eine 
Offiziersausbildung infrage (Lutz 1986, 194). Ein Abschluss einer Ecole polytech- 
nique bzw. Grande école garantierte mit großer Sicherheit einen hervorragenden 
Posten im öffentlichen Dienst oder der privaten Wirtschaft. Zugang fanden nur 
diejenigen, die bei der Eingangsprüfung am erfolgreichsten abschnitten. Die Prü- 
fung war gesetzlich geregelt und fand jährlich frankreichweit zum selben Termin 
statt, wobei alle 15- bis 20-jährigen teilnehmen durften. Anhand einer auf Grund- 
lage der Prüfungsprotokolle erstellten nationalen Rangliste wurden die begehrten 
Plätze an die besten Absolvent/-innen der Prüfungen vergeben (Lutz 1986, 195). 
Im Zuge des Ausbaus des französischen Hochschulwesens im Laufe des 19. 
Jahrhunderts wurden die „spezialisierten Berufsfachschulen“ im Sinne der „funk- 
tionalen Spezialisierung“ je nach Bedarf gegründet und dienten der Ausbildung 
für bestimmte Berufe, zum Beispiel Ingenieur oder Lehrer (Koppetsch 1994, 191). 
Die in Fakultäten gegliederten Universitäten (Universites imperiales) wurden stark 
zentralistisch gesteuert und reglementiert. Auch ihr Fokus war nahezu ausnahms- 
los die berufsförmige Ausbildung (Koppetsch 1994, 191). Ihre gesetzliche Basis 
war gewerberechtlich und ihre Hauptfunktion die Organisation von Prüfungen 
für die Berufszulassung freier Berufe „der Rechts- und Gesundheitspflege“ (Lutz 
1986, 197). Zu dieser Zeit dominierte im Bildungswesen eine utilitaristische 
Gesinnung, die auf die berufsfachliche Bildung abzielte, nicht etwa auf eine 
wissenschaftliche oder auch kulturelle Ausrichtung (Koppetsch 1994, 210). 
Charakteristisch für die Bildungspolitik Napoleons waren die Schaffung einer 
uniformen, hierarchischen Verwaltungsstruktur und die Durchsetzung des staatli- 
chen Bildungsmonopols im Sekundar- und Tertiärbereich (Große 2008, 203 f.). 
Napoleon rekurrierte auf die alte Idee, dass Bildung Sache und Privileg des 
Staates sei. Seine Intention war es, über Bildung ihm ergebene, gehorsame 
Bürger/-innen heranzuziehen und dadurch seine Macht zu festigen. Während 
die Revolutionsregierung die Trennung von Kirche und Staat im Bildungs- 
bereich anstrebte, holte Napoleon die Kirche wieder ins Boot (Aulard 1911, 
363 ff.). Das Volksschulwesen wurde zu weiten Teilen per Konkordat erneut der 
kirchlichen Kontrolle unterstellt (Lutz 1986, 197; vgl. auch Große 2008, 204). 
Nach der Zusammenschließung des Schul- und Universitätswesens unter Napo- 
leon wurde unter dem Begriff der Universite sowohl der sekundäre als auch 
der tertiäre Bildungssektor, bestehend aus den Fakultäten, gefasst (Koppetsch 
1994, 191 £.). Für seine Universités engagierte Napoleon Hausgeistliche, also 
Kaplane, und machte den Katholizismus zur Grundlage der schulischen Ausbil- 
dung (Aulard 1911, 365). Verwaltungsstrukturell folgten die Universites einer 
strengen hierarchischen Logik, oben angefangen vom Erziehungsministerium 
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über Verwaltungsbezirke mit den je gleichen fünf Hochschulfakultäten (Geistes- 
wissenschaften, Naturwissenschaften, Medizin, Recht, Theologie und Pharmazie) 
zu den Lycées (Gymnasien/Oberschulen) (Koppetsch 1994, 191 £.). Als zentrale 
Einrichtungen des Bildungswesens fungierten implizit die Lycees (Lutz 1986, 
199-202), während das Hochschulwesen als ihre Verlängerung als „atrophiert“ 
galt, da seine „dynamische[n] Teile ausgelagert und anderen Funktionssystemen 
angehängt“ wurden (Schriewer 1983, 373; vgl. auch Aulard 1911). Die Fakultä- 
ten für Theologie, Medizin und Jura führten die Ausbildung für konkrete Berufe 
durch, während die Fakultäten für Natur- und Geisteswissenschaften kaum über 
Studierende verfügten und vorrangig als Prüfungsinstitutionen wirkten, die das 
Abitur abnahmen. Forschung war nicht Aufgabe der Fakultäten — dafür gab es 
spezielle Forschungsinstitutionen (Koppetsch 1994, 192 f.; vgl. auch Lutz 1986, 
200). Somit wurden die geistes- und naturwissenschaftlichen Fakultäten zu Die- 
nerinnen der Lycées. Deren herausragende Stellung erklärt sich außerdem aus 
der Tatsache, dass, so Lutz, „die maßgeblichen Beamten der Schulaufsicht“ aus 
dem gymnasialen Personal stammten. Es wurde „zunehmend zur Bildungsstätte 
der herrschenden Klasse“, wobei „das Abitur als Ausweis der Zugehörigkeit zur 
Elite der Nation“ eine die Zeiten überdauernde Funktion einnahm. Ihr Marken- 
zeichen bestand in ihrer Exklusivität, die sich aus „hohen ökonomischen und 
sozialen Barrieren“ speiste (Lutz 1986, 200). 

Organisiert wurde das, schon zur damaligen Zeit in sich sehr geschlos- 
sene, Bildungssystem entlang „kirchlicher, militärischer und bürokratischer“ 
Grundregeln (Schriewer 1983, 373). Hierbei kennzeichnete eine große, zentral 
vorgegebene Einheitlichkeit die unterrichteten Inhalte, die Lehrmethoden und die 
Prüfungsregularien. Die pädagogische Ausrichtung war die Berufsvorbereitung, 
nicht eine möglichst breite Bildung der Person. Jede Bildungseinrichtung besaß 
genau eine Funktion. Entstand ein Bedarf an darüberhinausgehenden Institutio- 
nen, wurden dafür neue gegründet, die die Funktion erfüllten, den neuen Bedarf 
zu decken (Koppetsch 1994, 191-194). Hochqualifizierte Fachleute und Füh- 
rungskräfte wurden an Eliteschulen ausgebildet, die neu gegründet wurden, wenn 
der Bedarf es nötig machte. Ihre Absolvent/-innen besetzten die besten Positio- 
nen der Gesellschaft (Koppetsch 1994, 199). Durch die Zugehörigkeit zum selben 
System, dem der Universites, waren der Hochschul- und der Sekundarschulbe- 
reich eng verknüpft; die Hochschulen waren weder aus administrativer noch aus 
professioneller Sicht autonom (Koppetsch 1994, 195 £.). 

Hinsichtlich der Volksschule ist zu ergänzen, dass die Gemeinden in Frank- 
reich seit 1816 dazu verpflichtet waren, Volksschulen zur Verfügung zu stellen. 
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Somit wuchs die Zahl der Volksschulen seither an und blieb ab den 1860er Jah- 
ren auf einem stabilen Niveau. Bis in die 1870er Jahre hinein existierte weder 
ein staatliches Volksschulwesen noch eine Schulpflicht (Lutz 1986, 203 £.). 


3.2.2.3.1.3 Das französische Bildungssystem von 1870/80 bis zum Zweiten 
Weltkrieg 

Eine bedeutende Veränderung erfuhr das französische Bildungssystem in den 
1870er Jahren. Es wurden neue Hochschulen errichtet, die Studierende auf 
das geistes- und naturwissenschaftliche Lizenziat (= dreijähriger Hochschulab- 
schluss) vorbereiteten. Dadurch büßte das Lycée innerhalb relativ kurzer Zeit 
sein Monopol auf die Vergabe von Zertifikaten ein, die die „höchsten“ Laufbah- 
nen ermöglichten. Hinzu kam die wachsende Konkurrenz durch private Handels- 
und Verwaltungshochschulen, die sich zu etablieren begannen. Seine Exklusi- 
vität konnte das Lycée indessen bewahren, da sich seine Schülerschaft aus der 
gymnasialen Elementarschule speiste. Diese existierte als Alternative neben der 
Volksschule, wobei ein Wechsel zwischen beiden eine „unerwünschte Ausnahme“ 
darstellte (Lutz 1986, 202 £.). 

Nach dem Krieg 1870/71 führten zwei Argumente zur politisch forcierten Stär- 
kung des Volksschulwesens. Zum einen kamen Stimmen auf, die die französische 
Niederlage auf das mangelnde Bildungsniveau der Bevölkerung zurückführten, 
das die militärische Stärke beeinträchtigt habe. Zum anderen sollte durch einen 
republiktreuen Lehrkörper der große kirchliche Einfluss eingedämmt werden. 
Unter Minister Jules Ferry kam es 1881/82 zur großen Schulreform, bei der unter 
anderem die allgemeine Schulpflicht eingeführt wurde. Der Besuch der Volks- 
schule war nun für alle unentgeltlich. Zuvor war er kostenpflichtig gewesen, 
wobei für Kinder, deren Eltern sich das Schulgeld nicht hatten leisten können, 
eine Befreiung möglich gewesen war. Was den Volksschulunterricht anging, wur- 
den religiöse Inhalte und Praktiken aus den öffentlichen Volksschulen verbannt. 
Allen Kindern sollte derselbe „Satz zivilisatorischer Mindestkenntnisse und Min- 
destfertigkeiten (mit vielfach zumindest indirektem Arbeitsbezug)“ beigebracht 
und die ‚laizistische Moral‘ anerzogen werden (Lutz 1986, 204 f.; vgl. auch 
Lüsebrink 2018, 118 f.). Diese Entwicklungen machten das Volksschulwesen 
in der Dritten Republik zu einem Teil der zentral gesteuerten Bildungs- und 
Schulverwaltung (Große 2008, 204). Eine Ausnahme bildeten einige kirchliche 
Privatschulen, die sich halten konnten (Lutz 1986, 205). 1880 wurde die Sekun- 
darschule für Mädchen geöffnet (Hörner 1996, 84). Sie wurden in separaten 
Schulen anhand eigener Lehrpläne unterrichtet (Troger 2009, 10). 

Gegenüber dem Lycée konnte sich die Volksschule, in der eine starke „Eigen- 
kultur“ aufzublühen begann, mehr und mehr behaupten. Mit dem Fortschreiten 
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der Industrialisierung nahm der Bedarf an beruflicher und mittlerer Bildung zu. 
Aus diesem Grund wurden von den Volksschulen auf die Pflichtschule aufbau- 
ende Bildungsgänge auf Hauptschulniveau sowie Volksschuloberschulen (Ecoles 
primaires superieures) auf Realschulniveau eingerichtet (Lutz 1986, 205 f.). Sie 
dienten gleichzeitig dazu, dem Wunsch der unteren Schichten nach „höherer“ Bil- 
dung zu entsprechen, ohne das Gymnasium Öffnen zu müssen, das als eine Art 
„Kastenschule‘“ die höhere Schicht sozial reproduzierte (Honig 1964, 38 f.). Zur 
selben Zeit verfiel die traditionelle Lehre; die „Entwicklung neuer, effizienter 
Formen zur beruflichen Vorbereitung und Ausbildung der zukünftigen Indus- 
triearbeiterschaft“ misslang (Lutz 1986, 206). Gründe liegen einerseits darin, 
dass die Industrie nicht ausreichend für ihre Bedarfe mobilmachte. Anderer- 
seits setzten sich stets allgemeine Bildungsaspirationen gegenüber beruflichen 
durch. Zwar forderte die Wirtschaft ein Mehr an beruflicher Spezialisierung. 
Grundsätzlich dominierte aber die Ansicht, dass den Heranwachsenden zuvör- 
derst grundlegende Bildung vermittelt werden müsse, die in der intellektuellen 
und moralischen Erziehung für das ganze Leben bestünde. Zudem realisier- 
ten Eltern die besseren Karriereperspektiven der allgemeinbildenden Abschlüsse 
und versuchten, ihre Kinder an den entsprechenden Schulen unterzubringen, die 
ihnen die besten Chancen auf einen möglichst hohen sozialen Status boten. Der 
Abschluss des mittleren Schulwesens war verknüpft mit Posten im kleineren und 
mittleren Angestellten- oder Beamtensektor, wobei die berufsspezifische Aus- 
bildung durch Lernen am Arbeitsplatz erfolgte. So setzten Arbeitgeber/-innen 
bei der Rekrutierung neuer Arbeitskräfte auf Eingangsprüfungen, die schulische 
Inhalte abfragten, oder stellten nach den Noten des Schulabschlusszeugnisses ein 
(Lutz 1986, 206 f.). Deren „Berufsbezug (und Aufstiegsfunktionalität) [war] 
gerade dann am evidentesten, wenn der vermittelte Stoff am allgemeinsten und 
am wenigsten auf ein spezielles Anwendungsgebiet zugeschnitten“ war (Lutz 
1986, 207). 

Die öffentliche Volksschule um 1930 war in eine Vorschule (Ecole maternelle), 
eine Elementarstufe (Ecole primaire élémentaire), weiterführende Schulen (Eco- 
les primaires superieures) und Lehrerseminare (Ecoles normales d’instituteurs) 
untergliedert. Bezüglich der weiterführenden Schulen, die nach Bestehen des 
Abschlussexamens des siebten Volksschuljahres besucht werden konnten, gabt es 
außer der allgemeinbildenden Schule unabhängig vom allgemeinen Volksschul- 
wesen eine technische und eine landwirtschaftliche Schule sowie Kunstschulen. 
Diese Sekundarschulen, die als zweiter, in sich geschlossener Schulweg bestan- 
den, wurden in der Regel von Schüler/-innen besucht, die aus finanzschwächeren 
Familien stammten, die sich die Schulgebühren der Lycées nicht leisten konn- 
ten. Daneben existierte ein Privatschulwesen mit Bildungsinstitutionen von der 
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vorschulischen Bildung bis zur Universität, die hauptsächlich von der katholi- 
schen Kirche betrieben wurden (Schneider 1963, 29-34). Für die Zeit zwischen 
1880 und 1930 war es kennzeichnend, dass die einzelnen Bereiche des Schul- 
wesens stark voneinander separiert waren. Aus funktionaler Perspektive lag eine 
„Fragmentierung“ vor (Koppetsch 1994, 194). 

Lutz sieht die öffentliche Volksschule als dynamische Gegenkultur zum Gym- 
nasium, deren Anspruch die Gleichberechtigung war, was sich unter anderem 
in der pädagogischen Praxis und der großen Schülermotivation an der Volks- 
schule äußerte. Neben der Förderung der Gleichheit wurde der Wettbewerb unter 
den Schüler/-innen angeheizt. Einer egalitären Praxis der Förderung des Indi- 
viduums stand eine auslesende Prüfungspraxis gegenüber. Im Sekundarbereich 
fungierten mit der republikanischen Volksschule und dem Lycée zwei Schularten 
nebeneinander, die sich inhaltlich zunehmend überlappten, jedoch zu ganz unter- 
schiedlichen Berufspositionen führten. Dadurch entstand bis in die 1930er Jahre 
hinein ein Reformdruck, der in die sukzessive Überführung des gymnasialen Ele- 
mentarbereichs in die Volksschule mündete. Zudem wurde die Schulgeldpflicht 
an den Lycees aufgehoben und die Volksoberschule wurde mit der gymnasia- 
len Sekundarstufe zusammengelegt. Die Schülerzahlen der allgemeinbildenden 
weiterführenden Schulen stiegen daraufhin stark an (Lutz 1986, 208; vgl. auch 
Schneider 1963, 43 f.). Um auch künftig selektieren zu können, wurden nach dem 
Wegfall der Schulgelder Aufnahmeprüfungen für die sechste Klasse eingeführt 
(Honig 1964, 39). 

Weiterhin überdauerte die stark zentralistische Steuerung durch die Schul- 
verwaltung, die für eine große Einheitlichkeit der Lehr- und Stundenpläne 
sorgte. Das stark ausgebaute Prüfungswesen dominierte zunehmend den Unter- 
richt (Schneider 1963, 30 f.), auch weil es mitunter relativ hohe Durchfallquoten 
zu verzeichnen hatte (Schneider 1963, 44 f.). 

Was die Hochschullandschaft angeht, fasst Lutz wie folgt zusammen: 


[D]er Hochschulbereich [bleibt] — von Universitäten kann man allenfalls in einem 
typographischen Sinne sprechen, während die eigentlichen Arbeitseinheiten und 
Machtzentren die Fakultäten sind — bis nach dem zweiten Weltkrieg schwach, zer- 
splittert und noch stark von traditionellen Strukturen geprägt. Die Geistes- und Natur- 
wissenschaften sind ausschließlich an der Vorbereitung auf den höheren Schuldienst 
ausgerichtet. Wirtschaftswissenschaftliches Studienangebot gibt es allenfalls im Rah- 
men der rechtswissenschaftlichen Fakultäten. Und die Ingenieurhochschulen bleiben 
außerhalb des Hochschulsystems im engeren Sinne. (Lutz 1986, 203) 
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3.2.2.3.1.4 Das französische Bildungssystem seit dem Ende des Zweiten 
Weltkriegs 

Nach dem Zweiten Weltkrieg kamen in Frankreich Reformen zur Etablierung 
eines weniger selektiven Schulsystems in Gang, die entsprechende Bestrebungen 
aus der Zeit nach dem Ersten Weltkrieg fortsetzten. Die wesentlichen Reformele- 
mente, die zu dieser Zeit umgesetzt wurden, sind bis heute geblieben, während 
spätere Korrekturen der Strukturen des Bildungssystems, wie beispielsweise 
die Änderung der Differenzierungsmodalitäten der Oberschulen, der Kategorie 
Feinabstimmung zuzuweisen sind. Durch die Reformen sollte die stattfindende 
Reproduktion der sozialen Ungleichheit gestoppt werden, bei der die Herkunft 
anstelle der Leistung über die gesellschaftliche Positionierung entschied (Hör- 
ner 1996, 84; Brauns 1998, 54 ff., 63; Hörner/Many 2017, 231). Sie fielen in 
eine Zeit massiver, explosionsartiger Bildungsexpansion und gesteigerter wirt- 
schaftspolitischer Ansprüche an die Bildung (Hörner 1996, 84; Brauns 1998, 
54 f.). 

Die konkrete Kritik am bestehenden Schulsystem als Ausdruck der Reform- 
bedürftigkeit lässt sich Honig zufolge unter drei Punkte zusammenfassen. Erstens 
kann man die Selektionsverfahren beim Übergang zum weiterführenden Schul- 
wesen als problematisch bezeichnen. Sie erfolgten als eintägige Prüfungen in 
Form von schriftlichen Aufgaben, die darauf ausgerichtet waren, die intellektu- 
elle Leistungsfähigkeit der zehn- bis elfjährigen Teilnehmer/-innen festzustellen. 
Psychologische und pädagogische Aspekte fanden dabei keine Berücksichtigung. 
Es wird berichtet, dass der Schwierigkeitsgrad sehr hoch war. Vor allem die 
Sprachtests in Französisch bevorteilten eindeutig Kinder aus den Milieus der 
höheren Schicht, die von Hause aus besser lernten, sich auf die erforderli- 
che Art auszudrücken. Als zweiten Punkt wurden überfrachtete Lehrpläne und 
überholte Unterrichtsmethoden in den „höheren“ Schulen kritisiert, die einseitig 
die Förderung intellektueller bzw. enzyklopädischer Fähigkeiten förderten und 
den Schüler/-innen eine passive Rolle zuwiesen. Ein Grund für die überlade- 
nen Stoffpläne wird in dem Versuch gesehen, das auf das Individuum gerichtete 
Humanitätsideal aus dem 16. bis 18. Jahrhundert mit Inhalten zu vereinen, die 
sich aus dem wirtschaftlichen und technischen Fortschritt in Verbindung mit 
einem größeren Andrang an den höheren Schulen ergaben. Letztere konnten es 
sich immer weniger erlauben, nur bestimmte, einer kleinen Elite vorbehaltene all- 
gemeinbildende Inhalte zu vermitteln. Drittens wurde eine übersteigerte Relevanz 
der Prüfungen moniert, die zu einer sehr hohen Arbeitsbelastung der Schüler/- 
innen führte und bestimmte Facetten der Erziehungsarbeit zugunsten der reinen 
Wissensvermittlung in den Hintergrund drängte (Honig 1964, 72-79). Brauns 
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zufolge ist ein weiteres Problem in der Starrheit und der traditionalistischen Prä- 
gung des Bildungssystems zu sehen, das in der Konsequenz die Bedürfnisse der 
Ökonomie nicht bedienen konnte. Die Wirtschaft stand der Aufgabe der Moder- 
nisierung gegenüber und war auf eine generell und beruflich besser qualifizierte 
Arbeiterschaft angewiesen (Brauns 1998, 55). 

Es dauerte bis 1959, bis die erforderlichen Mehrheiten im Parlament zustande 
kamen und die Reformen auf den Weg gebracht werden konnten. Als Bezugsrah- 
men diente der bekannte Langevin-Wallon-Plan aus dem Jahre 1947. Insgesamt 
zog sich der Prozess schrittweiser Reformen bis zum Bildungsgesetz im Jahre 
1975 hin, mit dem endgültig eine einheitliche, nicht differenzierte Sekundar- 
stufe I (College) für alle implementiert wurde. Die Einheitsschule, zunächst noch 
horizontal in drei Ausbildungswege (Filieres) differenziert, ersetzte das bishe- 
rige dreigliedrige System, das aus Lycee, College d’enseignement general (eine 
Art Realschule, die Nachfolger der oben erwähnten Primaroberschule war) und 
Primarschule (im Sinne von Hauptschulen mit Anschluss an die berufliche Bil- 
dung) bestanden hatte. Dadurch wurden die Lycées auf ihre Oberstufen reduziert. 
Auf die uniforme Sekundarstufe I baute die Sekundarstufe II mit einer hori- 
zontalen Unterteilung unterschiedlicher Schultypen auf, die allgemeinbildende, 
technische und berufliche Zweige beinhalteten. Zentraler Bestandteil der Refor- 
men war die Einführung einer Orientierungsstufe, die 1963 von anfänglich zwei 
schließlich auf vier Jahre verlängert wurde — also bis zum Ende der Sekundar- 
stufe I. Wie der Name schon andeutet, diente sie der Orientierung, die eine 
begabungsgerechte Verteilung der Schüler/-innen auf die drei anschließenden 
Schultypen ermöglichen sollte. Dabei wurde Sorge dafür getragen, dass Schüler/- 
innen nicht zu früh auf einen Bildungsweg festgelegt wurden. Dies gelang nur 
bedingt, denn das Einheitlichkeitsprinzip wurde Ende der siebten Klasse durch 
das Angebot beruflich orientierter Bildungsgänge für lernschwächere Schüler/- 
innen, das circa 20-25 % wahrnahmen, durchbrochen (Hörner 1996, 84 ff.; 
Hörner/Many 2017, 231; vgl. auch Schriewer 1982, 266; Brauns 1998, 56-61). 
Darüber hinaus wurde die Schulpflicht verlängert, erst bis zum 16., später bis 
zum 18. Lebensjahr. Auf Ebene der Oberstufe entstanden differenzierte und stark 
profilbildende Zweige, wie zum Beispiel durch die profilbildenden Fächer Philo- 
sophie, Wirtschaftslehre und Mathematik. Die Hochschulreife konnte außerdem 
innerhalb technischer Oberschulen erworben werden, deren Abschluss zugleich 
berufsqualifizierend war. Mögliche Profilfächer waren hier Wirtschaft, Industrie 
und Paramedizin (Hörner 1996, 84 f.). 

Als Konsequenz folgte eine Hochschulreform, die der jetzt früher stattfinden- 
den Spezialisierung in der Oberstufe Rechnung trug, indem die Studienzeiten 
verkürzt wurden. Sie wurde in den 1960er Jahren als technokratisch kritisiert 
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(Hörner 1996, 85). Bis zum Abschluss der Licence war nach dem zweijährigen 
Grundstudium noch ein Studienjahr zu absolvieren, bis zur natur- oder geistes- 
wissenschaftlichen Maîtrise dauerte es zwei Jahre (Hörner 1996, 85; Brauns 
1998, 80). Seit 1984 existierte als Alternative zum allgemeinen Grundstudium 
ein zweijähriges berufsqualifizierendes Diplomstudium (Diplöme d’etudes uni- 
versitaires scientifiques). Anstelle des Maitrise-Abschlusses konnte überdies ein 
anwendungsbezogenes Diplom (Diplöme d’etudes superieures specialisees) erwor- 
ben werden, „welches eine fachliche, stärker praxisbezogene Spezialisierung“ 
beinhaltete (Brauns 1998, 80 f.; vgl. auch Hänsch/Tümmers 1991, 265 f.). 

1967 richtete man zweijährige Kurzstudiengänge (Diplömes universitaires de 
technologie) ein, um den industriellen Bedarf an Techniker/-innen besser abde- 
cken zu können. Zusätzlich wurde die Möglichkeit geschaffen, nach dem Abitur 
einen zweijährigen Technikerabschluss zu erlangen. Im weiteren Zeitverlauf 
gründete man selektive ingenieurwissenschaftliche Studiengänge, die auf dem 
Grundstudium aufbauten und in Konkurrenz zu den Grandes écoles traten (Brauns 
1998, 80 £.). 

1968 wurden die sog. Fakultäten aufgelöst, denen die Universitäten bis- 
her angehört hatten. Es entstanden stattdessen auf Hochschulebene sog. Unites 
d’enseignement et de recherche. Teilweise wurden dazu die alten Hochschulen 
in die neue Form überführt, teilweise wurden Neugründungen ins Leben geru- 
fen. Die neuen Universitäten erhielten Selbstverwaltungsorgane und wählten ihre 
Direktor/-innen und Präsident/-innen eigenständig. Ein neues Statut garantierte 
ihnen mehr finanzielle Selbständigkeit. 1984 traten die Unites de formation et 
de recherche an die Stelle der Unites d’enseignement et de recherche. Letztere 
bekamen noch größere Autonomie, vor allem finanziell und verwaltungsmäßig. 
Insbesondere wurden neue Gremien der akademischen Selbstverwaltung instal- 
liert, die von Universitätsangehörigen nach einem neuen Modus gewählt wurden 
(Hänsch/Tümmers 1991, 263 f.). 

1975 wurde schließlich und endgültig die strukturelle Ausgestaltung des 
modernen französischen Schulsystems fundiert. Die Dreiteilung der Sekundar- 
stufe I in Filieres wurde aufgehoben und durch den Tronc commun, eine Art 
Beobachtungsstufe, ersetzt, in der zwei Jahre lang alle Schüler/-innen einen 
gleichen Unterricht erhielten. Es folgte eine zweijährige Orientierungsstufe, die 
bereits eine Zweiteilung aufgewiesen hatte — in das allgemeinbildende College 
und einen „berufsorientierten Zweig“ mit Vorbereitungsklassen für vollzeitschu- 
lische Ausbildungsgänge oder Berufslehren. Nach wie vor waren die beruflichen 
Bildungsgänge für leistungsschwächere Schüler/-innen vorgesehen und führten 
bildungstechnisch gesehen in eine Sackgasse. Der zweite Zyklus der Sekun- 
darstufe umfasste die schon bekannte Dreiteilung, die entweder zu einem 
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allgemeinen oder technischen Abitur oder, im beruflichen Zweig, zu einem Brevet 
d’etudes professionnelles (BEP) oder Certificat d’aptitude professionnelle (CAP) 
führte (Brauns 1998, 62). Das Hauptanliegen der Alternative des beruflichen 
Weges in der Sekundarstufe I war und ist die (Re-)Integration von Jugendlichen 
mit Problemen in der Schule in die formalisierte Bildung (Berger 2015, 330 f.; 
2016, 165; EduSCOL 2018d). 

Bei der Bewertung des Erfolgs der Reformen seit dem Ende des Zweiten 
Weltkrieges bis zum Bildungsgesetz aus dem Jahre 1975 gingen die Meinungen 
auseinander. Während die einen sie als Durchbruch feierten, der der Segregation 
des Bildungswesens ein Ende bereitete, sahen andere sie kritisch, weil sich sozial 
schwächere Schüler/-innen in den Schulen der vorstädtischen Ghettos sammel- 
ten und somit weiterhin eine, wenngleich anders gelagerte, Differenzierung im 
Schulsystem fortbestand (Kempf 2007, 409 f.; Große 2008, 218; Hörner 2008; 
vgl. auch Demesmay 2012, 8 f.; Hörner/Many 2017, 231 f.). So wurden 1981 in 
zahlreichen Vorstädten Zones d’education prioritaires eröffnet, in denen von der 
Grundschule über das College bis hin zum Gymnasium 11 % der französischen 
Schüler/-innen eine intensivere Betreuung zugutekam (Kempf 2007, 409 f.; Große 
2008, 218). Seit 2011 heißen sie Réseaux d’education prioritaire renforcés. Mit 
dem Schuljahr 2017/18 wurden dort die Klassengrößen auf die Hälfte reduziert, 
was durch eine gleichzeitige Aufstockung der Lehrer/-innenstellen gewährleistet 
wurde (Lüsebrink 2018, 129). 

Als Problem erwies sich die traditionell geringe Wertschätzung beruflicher 
Bildung. Mitte der 1980er Jahre wurden Lösungsversuche unternommen, indem 
‚technologische‘ Bildungsgänge in den letzten beiden Klassen der Sekundarstufe 
I implementiert wurden, die sukzessive die vorigen beruflichen Zweige ohne 
Anschluss zur höheren Bildung ersetzten und formal die gleichen Anschlüsse 
boten wie die allgemeinen Colleges. Mitte der 1980er-Jahre wurde zudem ein 
berufliches Abitur (Baccalaureat professionnel) eingeführt. Somit wurde die 
Entscheidung darüber, ob ein Heranwachsender das Abitur ablegen mochte 
oder nicht, nach hinten verlegt und musste erst im Alter von circa 15 Jah- 
ren getroffen werden (Brauns 1998, 63, 66; vgl. auch Zettelmeier 2005a, 17). 
Während das allgemeine und das technische Abitur” auf drei Jahre ausgelegt 
waren, bekam man das berufliche Abitur zunächst schon nach zwei Jahren 
(Hänsch/Tümmers 1991, 258; s. hierzu auch Abschnitt 3.2.2.3.2). Außerdem 


9 Das „technische“ Abitur wird bisweilen auch als „technologisches“ Abitur übersetzt (vgl. 
zum Beispiel Bernhard 2017, 308), da der Technikbegriff im Französischen breiter gefasst 
wird als im Deutschen (siehe unten). 
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wurde das oben bereits erwähnte berufsqualifizierende Universitätsdiplom ein- 
geführt (Brauns 1998, 80). Den prinzipiell uneingeschränkten Zugang zu den 
Universitäten, Fachhochschulen oder Vorbereitungsschulen für eine Grande ecole 
bzw. deren Auswahlverfahren gewährte das allgemeine Abitur. Ein technisches 
Abitur bereitete hauptsächlich auf die zweijährigen Studiengänge an den STS 
(Sections de techniciens supérieurs) und IUT (Instituts universitaires de techno- 
logie) vor, anschließend konnte der Bildungsweg in ingenieurwissenschaftlichen 
Studiengängen, die mit einem Bachelor (Licence) oder Master abschlossen, fort- 
gesetzt werden (MENJ 2019a; Pigeaud 2019, 17). Als weiterführendes Studium 
in Anschluss an ein berufliches Abitur war ein Studium an einer STS vorgesehen 
(EduSCOL 2018b). 

Ein Ziel der Einführung der beruflichen Hochschulreife war eine höhere 
Abiturquote von 80 % pro Jahrgang (Brauns 1998, 63). Die Quote bedeutete fast 
eine Verdopplung der tatsächlichen 47 % aus dem Jahr 1986. 1989 trat ein neues 
Bildungsgesetz in Kraft, dessen Absicht die allgemeine Hebung des Bildungsni- 
veaus war (Hörner/Many 2017, 232, 234). Als Abiturient/-innen zählten hierbei 
alle Schüler/-innen, die Sekundarschulen besuchten, die zum Abitur führten, 
und nicht nur jene, die das Abitur auch erfolgreich abschlossen (Hörner/Many 
2017, 235). Über die Zeit entwickelten sich innerhalb der drei Abiturtypen ins- 
gesamt über 50 verschiedene Abiturarten. Zwischen den einzelnen Typen und 
Arten der Hochschulreife bestanden Unterschiede im Ansehen. Ihre hierarchi- 
sche Anordnung entschied über die weiteren Bildungs- und Berufschancen der 
Absolvent/-innen und rekurrierte sowohl auf die absteigende Rangfolge allge- 
mein — technologisch (bzw. technisch) — beruflich als auch auf jene zwischen 
den einzelnen Profilen der drei Grundtypen (Brauns 1998, 66). Mathematik 
war das Fach, dessen curricularer Stellenwert über das soziale Prestige eines 
Abiturzweigs bestimmte. In den 1990er Jahren wurde versucht, die Dominanz des 
Fachs Mathematik im allgemeinen Gymnasialbereich zu unterbinden, indem die 
Zahl der allgemeinbildenden Abiture auf drei herabgesetzt wurde. Fortan konnten 
die Jugendlichen zwischen den Richtungen „L“ für littéraire, einem Abitur mit 
Schwerpunkt in Sprachen, „ES“ für économique et social, also einem Abitur mit 
wirtschafts- und gesellschaftswissenschaftlicher Ausrichtung, und „S“ für scien- 
tifique, einem Abitur mit mathematisch-naturwissenschaftlichem Profil, wählen. 
Was das technische Abitur betrifft, standen insgesamt zwölf Fachrichtungen zur 
Auswahl, die den wichtigsten Bereichen der Wirtschaft entsprachen. Das heißt, 
dass in Frankreich das Verständnis des Technikbegriffs sehr weit gefasst wurde, 
indem es Handel, Verwaltung und Kunst einschloss (Hörner/Many 2017, 245 f.). 

In den 1980/90er Jahren wurden Demokratisierungsbemühungen unternom- 
men, indem zum Beispiel die Lehrplanentwicklung nicht mehr allein Aufgabe 
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der Schulaufsicht war, sondern Gremien gebildet wurden, die eine breitere gesell- 
schaftliche Basis aufwiesen (Hörner/Many 2017, 232). Im Zuge der Bologna- 
Reform wurden die Hochschulabschlüsse 2005 umgestellt und umfassen seither 
Licence (entspricht dem Bachelor), Master und Doctorat (Bernhard 2017, 313). 
Bestrebungen, das als zu theoretisch kritisierte Hochschulsystem praxisnäher 
zu gestalten, führten 1999 zu einer Unterteilung der Licence in eine allge- 
meine (Licence generale) und eine berufliche (Licence professionnelle), wobei 
letztere durch projektbasierte Partnerschaften mit privaten Unternehmen und 
Betriebspraktika für eine größere Nähe des Curriculums zur Wirtschaft sorgen 
sollte. Die Licence professionnelle besteht aus einem einjährigen Studiengang, 
der nach Beendigung eines allgemeinbildenden zweijährigen Studiums oder dem 
Abschluss eines beruflichen Kurzstudiums begonnen werden kann. Die Licence 
professionnelle hat ein gutes Ansehen in der Wirtschaft und bietet gute Jobaus- 
sichten im mittleren Beschäftigungssektor. Ursprüngliche Intentionen sahen sie 
als Alternative für Studierende der allgemeinen Licence vor, die einen früheren 
Eintritt in den Arbeitsmarkt anstelle eines Masters anstreben (Agulhon 2007; Cal- 
mand etal. 10/2009, 5; Berger 2011, 26; Giretetal. 2011, 111 f.; Girer 2011, 247; 
Calmand et al. 2014, 536-539). Auf Masterniveau wurde eine Unterscheidung 
zwischen einem beruflichen Master und einem forschungsorientierten Master 
getroffen, wobei ersterer auf das Berufsleben und letzterer auf eine Promotion 
vorbereiten soll (Cedefop 2008, 30). 

Bezüglich der hohen Zahlen an Schulabgänger/-innen ohne Abschluss wurden 
unterstützende Maßnahmen wie die Einrichtung von Förderkursen im Jahre 1999 
ergriffen (Große 2008, 218). 2005 bestätigte das Fillon-Gesetz (Loi Fillon) die 
angestrebte Abiturquote von 80 %, wobei mindestens 50 % einen Hochschulab- 
schluss erreichen sollten (MENR 2004; Bernhard 2017, 346, Hörner/Many 2017, 
232). Es spezifizierte den Bildungsinhalt, den alle französischen Bürger/-innen 
erlernen sollten, anhand von sieben Kernbereichen (Hörner/Many 2017, 234). 
Schließlich trat 2013 eine Neuauflage des Orientierungsgesetzes in Kraft, in dem 
Menschenrechte und der Respekt vor den republikanischen Werten als bildungs- 
politische Ziele thematisiert wurden. Grund war die hohe Gewaltbereitschaft an 
Schulen (Hörner/Many 2017, 232). 

Unter Macron wurden weitere Maßnahmen zur Verbesserung des Bildungs- 
systems getätigt. Nennen lassen sich zum Beispiel die Bildung kleinerer Grund- 
schulklassen, die Schulpflicht ab drei Jahren, die Reduktion der Zahl der 
Abschlussprüfungen beim allgemeinen Abitur und eine stärkere Berücksichtigung 
im Laufe der Abiturzeit erbrachter Leistungen sowie Neuerungen der Regelungen 
zur Studienplatzvergabe (Villinger 2018, 4-15). Zum Schuljahr 2019/20 schaffte 
die Regierung die bisherigen allgemeinen Abiturzweige Literatur (L), Wirtschaft 
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und Soziale (ES) und Wissenschaft (S) in der früheren Form ab und substi- 
tuierte sie durch drei verbindliche Unterrichtsfelder. Dazu gehört erstens ein 
großer gemeinsamer Sockel mit wissenschaftlichen und humanistischen Themen. 
Zweitens müssen sich die Abiturient/-innen zukünftig für Schwerpunktfächer aus 
einem definierten Wahlpflichtbereich entscheiden. Drittens erhalten sie „schulbe- 
gleitende Orientierungshilfen“, die der Vorbereitung auf die weitere Ausbildung 
nach dem Abitur dienen sollen. Das technische Abitur bleibt als Spezialisie- 
rung erhalten, ist aber auch von der umfangreicheren gemeinsamen Grundbildung 
betroffen (Französische Botschaft in Berlin 2018a). 

Eine aktuelle Darstellung des französischen Bildungssystems findet sich bei 
Berger (2015, 330). An die fünfjährige Grundschule schließt sich die vierjäh- 
rige Gesamtschule des College an. Letzteres teilt sich in eine Anpassungsstufe, 
eine zentrale Stufe und eine Orientierungsstufe. Im Laufe der Pflichtschulzeit 
im College besteht die Option, in eine Vorbereitungsschule für das berufliche 
Gymnasium oder für die Aufnahme einer Lehre zu wechseln. Die Sekundar- 
stufe I schließt mit dem Diplome national de brevet ab. In der Sekundarstufe 
II kann man die allgemeinbildende Hochschulreife am Lycée general, die tech- 
nische Hochschulreife am Lycée technologique, die berufliche Hochschulreife 
am Lycee professionnel oder eine Lehre (Apprentissage) absolvieren (Berger 
2015, 330). Sowohl die Lehre als auch die berufliche Hochschulreife füh- 
ren in den Arbeitsmarkt. Mit der beruflichen Hochschulreife kann man jedoch 
auch seinen Bildungsweg an der Hochschule fortsetzen, was ebenso für die 
technische und allgemeine Hochschulreife gilt (Ott 2015, 165). Im kleinen post- 
sekundären Bereich finden sich voruniversitäre Bildungsgänge. Hier graduierten 
im Jahre 2014 gerade einmal 10 000 Schüler/-innen (Eurydice 2018/19). Die 
technologisch-ingenieurwissenschaftlichen STS sind an allgemeinbildende oder 
technische Gymnasien angeschlossen (Kempf 2007, 405) und können je nach 
Betrachtungsweise zum postsekundären oder zum tertiären Schulsektor gezählt 
werden (vgl. Eurydice 2018/19; 2019). Das Hochschulwesen ist aufgeteilt in 
Grandes écoles, Universitäten und die IUT. Im Vorgang zu den dreijährigen Gran- 
des écoles ist ein ebenfalls dreijähriger Vorbereitungskurs zu absolvieren (CPGE). 
Für einen Bachelor an der Universität beträgt die Regelstudienzeit drei Jahre, ein 
Master dauert zwei Jahre. Die STS schließt nach zwei Jahren mit dem Brevet de 
technicien supérieur (BTS) ab, die IUT bietet einen Diplomabschluss, den DUT 
(Diplöme universitaire de technologie), nach zwei und einen Bachelor nach drei 
Jahren an (Eurydice 2018/19; 2019). 

Die einjährigen Aufbaustudiengänge der eher beruflich orientierten Hoch- 
schulen vergeben als Bachelor-Äquivalent hierbei die oben erwähnte Licence 
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professionnelle (EDU-CON, o J.; Calmand et al. 2014, 539). Die hochschuli- 
schen Technikerabschlüsse füllen den lange Zeit leeren Grenzbereich zwischen 
der Bildung für die Elite und der Bildung für die breite Masse. Ihre Absolvent/- 
innen haben vor allem in der Industrie gute Einstellungschancen, verbleiben aber 
aufgrund ihres „minderwertigen“ Diploms in einem fraglichen sozialen Status 
(d‘Iribarne/ d‘Iribarne 1999, 37 f.). Die vorwiegend allgemeinbildenden Uni- 
versitäten gerieten bezüglich der Beliebtheit ihres Bachelorabschlusses in den 
letzten Jahren ins Hintertreffen. Dies hängt mit den Zugangsvoraussetzungen 
zusammen, die an den technischen Hochschulen selektiver sind als an den Uni- 
versitäten. Selektive Bildungsgänge gelten als besser. Es hat sich infolgedessen 
aktuell unter den Studierenden eine neue Strategie entwickelt: Sie schreiben sich 
zuerst für ein eher beruflich ausgerichtetes Hochschulstudium ein und setzen 
dann ihr Studium in einem allgemeineren Studiengang fort, um ein „besseres“ 
Zertifikat zu erwerben. Mittlerweile sind es circa drei Viertel der Absolvent/- 
innen eines berufsorientierten Studienganges, die nach ihrem Abschluss weiter 
im Hochschulsystem verbleiben. Absolvent/-innen des allgemeinen Abiturs haben 
die besten Chancen, die Selektion an den IUT/STS zu überstehen, und drängen 
die Absolvent/-innen des beruflichen Abiturs an die Universitäten ab, die keine 
Zulassungsbeschränkungen haben (Berger 2011, 26; Giret 2011, 246; Bernhard 
2017, 315 £.). 

In der Sekundarstufe I befanden sich in Frankreich im Jahr 2017 etwa 3 
350 000 Schüler/-innen, in der Sekundarstufe I circa 2 700 000 (OECD 2019). 
Für einen gymnasialen Bildungsgang meldeten sich im Jahr 2018 knapp 680 
000 Schüler/-innen an. Die Gesamtquote der Abiturient/-innen hat 2018 das Ziel 
der 80 % erreicht (MENJ 2019c, 8.10). Abbildung 3.4 zeigt die Verteilung der 
Abiturient/-innen auf die drei Abiturrichtungen. 

Es fällt auf, dass sich die meisten am allgemeinen Abitur versuchen. Während 
das technische Abitur zwischen 1987 und 2010 an zweiter Stelle lag, wurde es 
2011 vom beruflichen überholt, das bis heute diese Position behalten hat. Die 
Gesamtzahl der Abiturient/-innen ist angestiegen (MENJ 2019c, 8.10). Damit 
scheint das berufliche Abitur wie geplant zu bewirken, dass mehr junge Menschen 
zur Hochschulreife gelangen. 

Im Jahr 2017 verzeichneten die allgemeinen bzw. technischen Gymnasien eine 
Erfolgsquote von 90,7 % bzw. 90,5 % und die beruflichen von 81,5 % (MEN 
2018, 6). 

Die Studierendenzahlen in Frankreich stiegen nach Angaben der OECD von 
circa 2 340 000 im Jahr 2013 auf ungefähr 2 530 000 im Jahr 2017 (OECD 
2019). 
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Abbildung 3.4 Die prozentuale Verteilung der Abiturient/-innen in Frankreich nach Art 
des Abiturs. (eigene Berechnung; Datenquelle: MENJ 2019c, 8.10; ab 2001 sind die fran- 
zösischen Überseegebiete (DOM) enthalten) 


Davon waren rund 400 000 an einer der etwa 300 Grandes écoles einge- 
schrieben, von denen ungefähr 200 ingenieurwissenschaftlich ausgerichtet sind 
(Lüsebrink 2018, 125). Über die Hälfte der studienwilligen Abiturient/-innen 
entscheiden sich für ein Universitätsstudium (s. Abbildung 3.5; MENJ 2019c, 
6.2). Während im Studienjahr 2010/11 rund 565 000 Universitätsstudierende in 
einem Studiengang der Licence generale (also einem allgemeinen Bachelor) ein- 
geschrieben waren, waren es 2018/19 nach Jahren stetigen Anstiegs knapp 690 
000. Im Vergleich pendelte sich der universitäre berufliche Bachelor (Licence 
professionnelle) zwischen 2010/11 und 2018/19 bei Zahlen um die 50 000 ein 
(MENJ 2019c, 6.5). Die IUT und STS sehen sich wachsenden Studierenden- 
zahlen gegenüber (Lüsebrink 2018, 127). Ihr Anteil an der Gesamtanzahl der 
Studierenden lag im Studienjahr 2017/18 bei 4 % (IUT) bzw. 10 % (STS) (MENJ 
2019c, 6.2). Neben den erwähnten Hochschultypen — den Universitäten, den 
dort angeschlossenen DUT, den STS, in der Regel an die technischen Gymna- 
sien angebunden, und den Vorbereitungsschulen auf die Grandes ecoles sowie 
den Grandes écoles selbst — kann man sich an fachspezifischen Hochschulen 
einschreiben, die Ingenieur/-innen (im französischen Sinne des Begriffes) oder 
Volks- bzw. Betriebswirt/-innen, Verwaltungs- und Gesundheitsfachleute oder 
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Lehrpersonen ausbilden und zum Teil an die Grandes ecoles angegliedert sind 
(MENJ 2019c; vgl. auch Bernhard 2017, 313). In Abbildung 3.5 werden die 
Grandes ecoles mangels entsprechender Zahlen nicht gesondert aufgeführt. 
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Abbildung 3.5 Eingeschriebene Studierende in Frankreich im Studienjahr 2018/19 nach 
Hochschulart. (Datenquelle: MENJ 2019c, 6.2) 


Im Vergleich zu Deutschland mit 214 700 waren es in Frankreich 2014 mit 68 
938 Doktorand/-innen nur wenige, die diesen Weg wählten. Diese Zahl entspricht 
für Frankreich in etwa den Zahlen aus den Vorjahren seit 2006 (UNESCO Institute 
of Statistics 2014; zit. in Thimme/Quenstedt 2018, 16 f.). Mit Ausnahme des 
medizinischen Gebiets ist in Frankreich keine besonders große Wertschätzung 
der Promotion vorzufinden (Lüsebrink 2018, 126 £.). 

Als aktuell zentrale Herausforderungen des Arbeitsmarktes nennt Legoupil 
die hohe Jugendarbeitslosigkeit, die hohe Arbeitslosigkeit unter älteren Men- 
schen und die Transformation der Wirtschaft durch Digitalisierung, Robotik 
und Umweltschutz. In diesem Kontext sollen unter anderem Bildungsgänge 
in Zukunft noch mehr an den Bedürfnissen der Wirtschaft ausgerichtet wer- 
den (Legoupil 2018, 3). Allerdings haben in der Vergangenheit unternommene 
Versuche der Annäherung von Bildungsgängen an die Praxis gezeigt, dass 
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der symbolische Stellenwert allgemeiner Abschlüsse der Umsetzung solcher 
Ansinnen oftmals im Wege steht (d’/ribarne/d‘Iribarne 1999, 39). 


3.2.2.3.2 Zur Geschichte, Struktur und Bedeutung der beruflichen 
Bildung in Frankreich 

Der vorliegende Abschnitt orientiert sich in der Darstellung historisch bedeut- 
samer Entwicklungsphasen der französischen Berufsbildung im Kern an den 
drei von Ott (2015, 125 f.) vorgeschlagenen Perioden der Institutionalisierung 
(von 1911 - hier: ab 1902 — bis zum Zweiten Weltkrieg), der Konsolidierung 
(von der Nachkriegszeit bis zum Anfang der 1970er Jahre) und der Diversifizie- 
rung (seit dem Berufsbildungsgesetz 1971 bzw. der Einführung des Baccalaureat 
professionnel 1985). In einem Vorspann wird kurz die Zeit vor der Institutiona- 
lisierung umrissen, um die Hintergründe der ersten Phase zu vermitteln. Zum 
Schluss werden die Strukturen der beruflichen Bildung Frankreichs, wie sie 
aktuell vorzufinden sind, erläutert und veranschaulicht. 


3.2.2.3.2.1 Die Zeit vor der Institutionalisierung der beruflichen Bildung 
in Frankreich 

Vor der Französischen Revolution waren es die Zünfte, die die Wirtschaft und 
das berufliche Ausbildungswesen Frankreichs fest im Griff hatten. Im Jahre 1776 
wurden sie per Gesetz abgeschafft, Gewerbe und Handel liberalisiert, um durch 
freien Wettbewerb und gleiche Besteuerung die Produktion anzukurbeln. Aller- 
dings haperte es bei der Umsetzung der Reformen. Erst mit der Revolution und 
der Abschaffung des gesamten Feudalwesens gelang es, die Zusammenschlüsse 
aus dem Mittelalter zu zerschlagen (Griewank 1973, 40, 47; Meyser 1996, 87 ff.; 
Greinert 2005, 33). Per Gesetz wurden 1791 die Zünfte und alle anderen berufli- 
chen Zusammenschlüsse verboten (Griewank 1973, 46; Charlot/Figeat 1985, 27; 
Greinert 2005, 33; Kirsch 2006, 92; Ott/Deißinger 2010, 494; Ott 2015, 126). 
Dadurch wurde die Tradition beendet, nach der die Vermittlung beruflicher Fer- 
tigkeiten im Rahmen von Zünften bzw. Innungen organisiert war (Hillau 1994, 
54; Kirsch 2006, 92). Es begann eine lange Zeit, die unter dem Stichwort ‚Krise 
der Lehre‘ bekannt ist und durch das 19. Jahrhundert hindurch bis zum Ersten 
Weltkrieg andauerte (Troger 2004, 12; Ott 2015, 127). Man versäumte es, die 
1791 zerstörten Strukturen durch neue zu ersetzen (Lutz 1986, 206). Die Poli- 
tik verfolgte eine liberale Linie, die die berufliche Bildung grundsätzlich den 
Betrieben überließ und nur die mittlere und höhere beruflich-technische Ausbil- 
dung von Führungskräften berücksichtigte, die zum Beispiel in den staatlichen 
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Ecoles polytechniques angeboten wurde. Da die Regierung die organisatori- 
sche Infrastruktur der beruflichen Elementarbildung beseitigt hatte, entstand ein 
Vakuum (Lutz 1986, 193; Schriewer 1986, 80). Erst 1864 wurde das „Verbot 
beruflicher Vereinigungen und Koalitionen“ gelockert und 1884 schließlich auf- 
gehoben (Schriewer 1986, 75 f.). So ist hinsichtlich der Weiterentwicklung der 
beruflichen Bildung im Laufe des 19. Jahrhunderts einzig die Einrichtung von 
Schulen und Kursen zur technischen Ausbildung zu verzeichnen. Hierbei han- 
delte es sich um größtenteils privat oder von philanthropischen Vereinigungen 
getragene Abendkurse und Betriebsschulen sowie städtische Schulen oder Schu- 
len von Berufsverbänden (Troger 2004, 13). Ende des 19. Jahrhunderts gründete 
der Staat technische Fachschulen, die Ecoles nationales professionnelles (ENP), 
die als die originären Schulen der technischen Bildungstradition Frankreichs 
bezeichnet werden können (Meylan 1983, 29). Zur gleichen Zeit wurden nach 
einem vorangegangenen Kompetenzstreit zwischen dem Erziehungs- und dem 
Handelsministerium die existierenden EPS (Ecoles primaires supérieures; höhere 
Grundschulen mit berufsfachliche Zweigen) in Ecoles pratiques de commerce et de 
l’industrie (= Handels- und Industriefachschulen) umbenannt und der Kontrolle 
des Handelsministeriums unterstellt (Troger 1989b, 595 f.). 

Es traten Problematiken auf, die die ‚Krise der Lehre‘ andauern ließen: Ers- 
tens spielte der Niedergang der Handwerksberufe und damit der traditionellen 
Lehre eine Rolle. Hinzu kamen zweitens die ausbeuterischen Arbeitsbedingungen 
Jugendlicher und auch Kinder in Industriebetrieben. Drittens entstand ein Fachar- 
beitermangel in den modernen Industriezweigen, vornehmlich im Maschinenbau 
und der Elektroindustrie (Troger 2004, 12 f.; vgl. auch Greinert 1999, 79 f., Ort 
2015, 127). Letztlich hat sich die französische Berufsbildung von der Krisen- 
zeit bis heute nicht erholt. So attestiert Agulhon, dass die berufliche Bildung in 
Frankreich nie ihren Platz gefunden hat (Agulhon 2003, 54). 


3.2.2.3.2.2 Die Phase der Institutionalisierung der beruflichen Bildung 
in Frankreich vom Beginn des 20. Jahrhunderts bis zum Zweiten 
Weltkrieg 
Der vorige Abschnitt zeigt bereits auf, dass es beim Entwicklungsbedarf der 
beruflichen Bildung im Frankreich des beginnenden 20. Jahrhunderts nicht nur 
um die Befriedigung ökonomischer bzw. betrieblicher Bedürfnisse ging, sondern 
gerade auch soziale Belange in den Vordergrund traten (Ott 2015, 127; vgl. auch 
Lutz 1986, 193). Insbesondere dachte man der beruflichen Erstausbildung die 
Funktion zu, sowohl zur Befriedigung industrieller Bedarfe als auch zur Diszi- 
plinierung der Jugendlichen beizutragen, über die der Staat nach Beendigung der 
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Schulpflicht (mit 13 Jahren) und vor dem Eintritt in den Militärdienst (mit 18 
Jahren) keine Kontrolle hatte (Troger 2004, 13). 

1902 gründeten Teile der „republikanischen politischen Eliten und der Arbeit- 
geberschaft“ unter dem Namen Association Frangaise pour le Developpement 
de l’Enseignement Technique (AFDET) einen Verband zur Förderung der tech- 
nischen Bildung. Sie erreichten die Gründung mehrerer Dutzend technischer 
Fachschulen, die der Staat und die Gebietskörperschaften finanzierten. Auf öko- 
nomischer Seite dienten sie dazu, die Nachfrage an technischem Fachpersonal 
zu decken. Diese Mitarbeiter/-innen erhielten in der Hierarchie der Unternehmen 
einen Platz zwischen Geschäftsleitung bzw. Forschungsabteilung und Produktion, 
wo sie für die Umsetzung technischer Neugestaltungen in der Praxis zuständig 
waren. Nahezu 90 000 Schüler/-innen besuchten im Jahre 1939 diese Schulen, 
also fast so viele Schüler/-innen, wie an Oberschulen lernten (Brucy/Troger 2000, 
11 f.; Troger 2004, 14). 


Diese technischen Fachschulen wählten unter den besten Grundschülern diejenigen 
aus, die aufgrund ihrer sozialen Herkunft eher kurze Ausbildungswege bevorzugten, 
welche rasch auf eine stabile Berufslaufbahn hinführten. Sie bildeten hoch qualifi- 
zierte Arbeiter für Industrieunternehmen aus, die sehr schnell zu Werkmeistern oder 
Technikern aufstiegen, die besten unter ihnen sogar zu Ingenieuren. (Troger 2004, 14; 
vgl. auch Legoux 1972) 


Damit boten sie eine Alternative zu den existierenden technischen Schulen des 
Staates (s. oben), die als elitär galten und von den Behörden am Gängelband 
gehalten wurden (Brucy/Troger 2000, 12; Ott 2015, 128). 1911 gelang es der 
AFDET, ein Gesetz zu erwirken, das die Einführung des ersten staatlich anerkann- 
ten Berufsbefähigungszeugnisses unter der Bezeichnung Certificat de capacite 
professionnelle (CCP) vorsah. Mit dem Astier-Gesetz (Loi Astier!) von 1919, 
das unter anderem eine Berufsschulpflicht für Lehrlinge beinhaltete, ging aus 
dem CCP das Certificat d’aptitude professionnelle (CAP) hervor. Dieses Zertifikat 
erhielten Auszubildende auf Grundlage einer bestandenen Prüfung als Nachweis 
ihrer beruflichen Fähigkeiten, wenn sie zuvor mindestens drei Jahre lang an theo- 
retischem Unterricht teilgenommen hatten. Neben der Erleichterung der Mobilität 
der Facharbeiter/-innen war es dazu gedacht, die Ausbildungsinvestitionen von 
Unternehmen anzuerkennen und einheitliche Ausbildungsstandards zu etablieren. 
Überdies stellte es ein Instrument der Qualitätskontrolle von Ausbildungen dar 
(Brucy/Troger 2000, 12; Troger 2004, 14; Brucy 2008, 27 f.; Ott 2015, 128 f.). 
Auch wenn das Astier-Gesetz als historisch relevant eingeschätzt wird, weil es 


10 Das Gesetz ist benannt nach dem damaligen Vorsitzenden des Parlamentsausschusses für 
Handel und Industrie, Placide Astier (Greinert 1999, 67). 
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zum ersten Mal das Prinzip der technischen Bildung der Masse, die kostenlos 
und verpflichtend war, rechtlich festschrieb (Charlot/Figeat 1985, 249), kann 
nicht die Rede von einer erfolgreichen Realisierung sein: Unternehmer/-innen 
leisteten eine Art „passiven Widerstand“ gegen das Astier-Gesetz, da obliga- 
torische Berufsbildungskurse in ihren Augen eher störend als nützlich für den 
Arbeitsalltag ihrer Angestellten waren. Der Staat blieb seiner liberalen Haltung 
treu und war nicht willens, die Inhalte des Gesetzes durchzusetzen. Er versäumte 
es, entsprechende Überwachungsinstanzen zu installieren und Konsequenzen für 
Zuwiderhandlungen zu definieren. Lediglich für den „Sektor der beruflichen Eli- 
teausbildung war eine klare Entscheidung für das schulische Ausbildungsmodell 
gefallen“ (Greinert 1999, 68; vgl. auch Greinert 2005, 92). Ansonsten verließ 
sich der Staat getreu dem Prinzip der Selbstverwaltung auf die Unternehmen und 
lokale Gremien (Brucy/Troger 2000, 12 f.; Ott 2015, 130). 

1925 erließ die französische Regierung ein Gesetz, nach dem Unternehmen, 
die nicht ausbildeten, eine Ausbildungssteuer zu entrichten hatten. Diese Steuer 
gibt es bis heute. Sie sollte die Ausbildungsbereitschaft von Betrieben fördern. 
Für viele berufliche und technisch-fachliche Bildungsinstitutionen war sie eine 
wichtige Finanzquelle. Mit der Abwicklung der Steuerzahlungen wurden die im 
selben Jahr ins Leben gerufenen Berufskammern beauftragt (Greinert 1999, 68; 
Brucy/Troger 2000, 12 f.; Troger 2004, 14; Greinert 2005, 92; Ort 2015, 128, 
130). Auch wenn die Errichtung der Kammern zügig vonstattenging, blieb ihr 
Einfluss auf die berufliche Bildung in den Folgejahren stark beschränkt (Greinert 
1999, 68 £.; 2005, 92). 

Ergänzend verpflichtete die Regierung im Jahre 1928 in einem weiteren Gesetz 
Ausbildungsbetriebe und Auszubildende, einen schriftlichen Lehrvertrag zu unter- 
zeichnen, der den Besuch beruflicher Ausbildungskurse und die Teilnahme an der 
Abschlussprüfung nach sich zog (Brucy 2008, 28). Für die Ausbildenden machte 
man eine „methodische Vermittlung einer vollständigen Berufsausbildung“ bin- 
dend (Greinert 1999, 69). Den regionalen Gremien wurde das Recht übertragen, 
die Lehrlingszahlen in einzelnen Betrieben zu limitieren und ihnen zeitweise 
das Ausbildungsrecht zu entziehen. Doch auch dieses Gesetz konnte nicht die 
gewünschte Wirkung entfalten: Betriebe umgingen es, indem sie ihren jungen 
Arbeiter/-innen den Auszubildendenstatus verweigerten oder davon absahen, Aus- 
zubildende einzustellen (Greinert 1999, 69; 2005, 92; vgl. auch Charlot/Figeat 
1985, 259 £.). 

Schließlich begann ein längerer Prozess, bei dem die berufliche Bildung 
verstaatlicht, verschult und verallgemeinert wurde. Die Gründe hierfür waren viel- 
fältig. Einen Beitrag zur Verschulung und Verallgemeinerung beruflicher Bildung 
leisteten die Volksschulen, deren Bedeutung wuchs und die berufliche Kurse in 
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ihr allgemeines Programm integrierten (s. Abschnitt 3.2.2.3.1.3; Lutz 1986, 206). 
Zunächst verhinderten die unterschiedlichen Interessen und Partikularitäten ein- 
zelner Unternehmen, Branchen und Regionen, die sehr heterogene Praktiken mit 
dem CAP verbanden, eine bessere Zusammenarbeit hinsichtlich des Ausbaus und 
der Standardisierung der beruflichen Bildung auf Basis des Selbstverwaltungsge- 
dankens. Dies führte zu einer großen Unübersichtlichkeit, die ein Eingreifen des 
Staates notwendig erscheinen ließ (Greinert 1999, 68; Brucy/Troger 2000, 10, 13; 
Brucy 2007, 27; 2008, 30, 37; Ott 2015, 131). Auf Initiative der Arbeitgeber/- 
innen, die die mangelnde Transparenz des CAP monierten, erstellte die zuständige 
Abteilung des Ministeriums, die Direction de l’enseignement technique, erste 
Normen. Ein Rundschreiben aus dem Jahr 1926 enthielt eine Liste mit 112 indus- 
triellen Berufen, für die gemeinsame Prüfungsrichtlinien fixiert wurden. 1927 
folgte ein ähnliches Schreiben speziell für kaufmännische Berufe (Brucy/Troger 
2000, 13; Brucy 2008, 39). Auch in der Folgezeit verstärkte der Staat seine 
Bemühungen um die Normierung des CAP (Brucy 2007, 29 f.). Hinzu kamen 
die Wirtschaftskrise und die hohen Arbeitslosenzahlen der 1930er Jahre. Um die 
Heranwachsenden ohne Ausbildungsstelle oder Schulplatz aufzufangen, wurden 
erste berufliche Vollzeitschulen für Angestellte und Arbeiter/-innen eingerich- 
tet (Brucy/Troger 2000, 14; Troger 2004, 14; Ott 2015, 131). Die Situation 
verschärfte sich zusehends, so dass die Regierung 1939 berufliche Ausbildungs- 
zentren, sog. Centres de formation professionnelle (CFP), ins Leben rief, um die 
Vielzahl der arbeitslosen Jugendlichen unterzubringen. Sie bildeten bald mas- 
senhaft Heranwachsende aus und hatten 1944 bereits Schülerzahlen von circa 
50 000 bei einer Zahl von 850 Einrichtungen (Greinert 1999, 71 f.; vgl. auch 
Brucy/Troger 2000, 14; Troger 2004, 14; Ott 2015, 133). Diese Schulen, die 
ersten beruflichen Vollzeitschulen und die Ausbildungszentren, sind die Vorläu- 
fer der späteren beruflichen Gymnasien, der Lycees professionnels (Brucy/Troger 
2000, 14; Troger 2004, 14; Ort 2015, 131). 

1941 novellierte die Vichy-Regierung das Astier-Gesetz und gestand dem Staat 
zulasten der lokalen Gremien mehr Rechte in der beruflichen Bildung zu. Im 
Jahr 1943 wurden zum einen die industriellen CAP über allgemeingültige Richt- 
linien standardisiert und zum anderen das Recht auf Prüfungsorganisation und 
Ausstellung der Diplome sämtlicher beruflicher Bildungsgänge, auch privater Trä- 
gerschaft, in ein staatliches Monopol überführt (Brucy/Troger 2000, 13 f.; Brucy 
2007, 28; 2008, 33 f.). Ab diesem Zeitpunkt dienten die staatlichen Abschlusszer- 
tifikate als Bezugsnormen hinsichtlich der Qualität der Absolvent/-innen (Brucy 
2007, 28). Seit 1946 lag die Verantwortung für die Prüfungsorganisation bei den 
Schulbezirken (Academies), wobei die Abschlussprüfungen in jedem Schulbe- 
zirk zeitgleich stattfanden. Im weiteren Verlauf prägten Auseinandersetzungen 
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zwischen Unternehmen und Staatsrepräsentanten die Situation. Erstere beklagten 
insbesondere die mangelnde Berücksichtigung regionaler Spezifika. Im Handwerk 
ging man zum Teil so weit, die staatlichen Zertifikate zu ignorieren und an der 
traditionellen Ausbildung festzuhalten (Brucy 2007, 22, 29; Ott 2015, 132). 

Wie oben erwähnt, hatten die Ende des 19. Jahrhunderts gegründeten Fach- 
schulen sowohl eine soziale als auch eine wirtschaftliche Funktion. Es entstand 
ein Zielkonflikt zwischen politisch-pädagogischen Ansinnen und ökonomisch- 
qualifikatorischen Ansprüchen, der zu Auseinandersetzungen über Kompetenzen 
und Konzeptionen zwischen dem Erziehungs- und Handelsministerium führte. 
Letztlich behielt das Erziehungsministerium die Oberhand, womit die Tür dafür 
geöffnet war, von außen an die Fachschulen herangetragene Qualifikationser- 
wartungen umzuinterpretieren (Schriewer 1982, 253260; Troger 1989b, 596; 
Greinert 1999, 69 f.). Dies leistete der Verallgemeinerung der beruflichen Bildung 
Vorschub. 

Ein weiterer wesentlicher Faktor hinsichtlich der Verallgemeinerung der beruf- 
lichen Bildung war der steigende bildungspolitische Einfluss der Lehrkräfte 
bereits bestehender Handels- und Industrieschulen sowie staatlicher Berufsschu- 
len (Brucy/Troger 2000, 13; vgl. auch Ort 2015, 131). Einige dieser Lehrper- 
sonen, vorrangig allgemeinbildender und theoretischer Fächer, waren gegen ihre 
Präferenzen an berufliche Schulen versetzt worden und hatten ein Interesse daran, 
ihren Status durch eine Angleichung der beruflichen Schulen an das Sekun- 
darwesen aufzubessern (Schriewer 1982, 255; vgl. auch Greinert 1999, 71). 
Sie waren in lokalen und regionalen Gremien der beruflichen Bildung vertre- 
ten. Die dort ebenfalls repräsentierten Unternehmen entzogen sich relativ schnell 
der Aufgabe, Curricula zu entwickeln und Prüfungen zu organisieren. Folglich 
waren es die Lehrer/-innen, die die Standardisierung der beruflichen Bildung 
nach ihren Vorstellungen vorantrieben (Brucy/Troger 2000, 13; Ott 2015, 131). 
Diese Vorstellungen betonten die Trias von Mensch, Arbeiter/-in und Bürger/-in, 
was sich auf das angewendete Erziehungsideal und die Lehrpläne beruflicher Bil- 
dungsgänge auswirkte, deren funktionale berufsqualifizierende Ausrichtung eine 
Verallgemeinerung erfuhr (Troger 1989a, 152; Kirsch 2005, 5; Brucy 2007, 24 f.; 
2008, 36 ff.; Mehaut 2013, 202; Ort 2015, 131 f.). Letztere ist bis heute in 
den Lehrplänen beruflicher Bildungsgänge sichtbar (vgl. auch Kirsch 2006, 93; 
Mehaut 2013, 202). 

Auf diese Weise wurden die neuen beruflichen Schulen nach und nach an 
das traditionelle französische Bildungsverständnis angepasst. Didaktisch fand eine 
Verschiebung hin zu allgemeinen und theoretischen Lehrinhalten statt. Das tra- 
ditionelle Erziehungsideal wurde vor allem von den Lycées repräsentiert und 
priorisierte Rhetorik und abstrakte sowie theoretische Inhalte, das heißt spezifisch 
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Bildung des Verstands und der sprachlichen Fähigkeiten, der persönlichen Urteils- 
kompetenz und eines rational-sittlichen Lebensstils. Für die Berufsausbildung 
folgte daraus, dass berufliche Handlungsmuster theoretisiert und intellektualisiert 
wurden. Dies konnte jedoch nur für intellektuell anspruchsvollere Berufe ver- 
wirklicht werden, nicht für Berufe, die stark auf die Ausführung von Handlungen 
bezogen waren. Es ließ sich eine schrittweise Anhebung des Niveaus berufli- 
cher Schulen beobachten, die sich in den Eingangsvoraussetzungen, den Inhalten 
und der Stufe der Abschlüsse äußerte. Damit einher gingen eine Bildungsex- 
pansion und steigende soziale Aufstiegsaspirationen der Jugendlichen (Greinert 
1999, 70 £.; vgl. auch Lutz 1986, 206, Kirsch 2006). Sie hatten die Absicht, durch 
Bildungstitel ihren Marktwert zu sichern und sich sozial nach unten abzugrenzen 
(Schriewer 1982, 255; vgl. auch Legoux 1972). 

Die Prozesse der Verstaatlichung, Verallgemeinerung und Verschulung der 
beruflichen Bildung, die in der ersten Hälfte des 20. Jahrhunderts ihren Anfang 
genommen hatten, intensivierten sich nach dem Zweiten Weltkrieg, wie der 
folgende Abschnitt über die Konsolidierungsphase deutlich macht. 


3.2.2.3.2.3 Die Phase der Konsolidierung der beruflichen Bildung 
in Frankreich von der Nachkriegszeit bis zum Anfang der 1970er 
Jahre 

Auch nach dem Zweiten Weltkrieg hielt die französische Regierung an der 
Hinwendung zum Prinzip der staatlichen Interventionen fest, was auch fortan 
die Gestaltung der beruflichen Bildung beeinflusste. Ein wirtschaftlicher Auf- 
schwung, hervorgerufen durch den Wiederaufbau des Landes nach dem Zweiten 
Weltkrieg, kennzeichnete die „glorreichen dreißig Jahre“ (Trente glorieuses) von 
1945 bis 1975. Er wurde von einem beträchtlichen Facharbeiterbedarf beglei- 
tet (Brucy/Troger 2000, 14). Ein demographischer Gesichtspunkt verschärfte den 
Fachkräftebedarf zusätzlich: Die geburtenschwachen Jahrgänge der ersten Hälfte 
des 20. Jahrhunderts waren nun im erwerbsfähigen Alter (Brucy/Troger 2000, 14; 
Troger 2004, 14). Die Unternehmen waren mit der Ausbildung der hohen Anzahl 
an qualifiziertem Fachpersonal überfordert, sodass sie die Fortführung der Ver- 
staatlichung der beruflichen und technischen Bildung unterstützten (Troger 2004, 
14). Ein Ziel, das die Regierung zu dieser Zeit verfolgte, bestand darin, die beruf- 
liche und technische Bildung weiter zu regulieren und die Abschlusszertifikate 
auf nationalem Niveau zu standardisieren. Auch forcierte sie die Zentralisierung 
der beruflichen und technischen Bildung. 1948 gründeten sich die Commissi- 
ons nationales professionnelles consultatives (CNPC), also nationale Berufsbil- 
dungsgremien mit beratendem Charakter. Sie bestanden aus Stakeholdern der 
beruflichen und technischen Bildung wie Funktionär/-innen des zuständigen 
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ministerialen Büros, Repräsentant/-innen von Arbeitgeber- und Arbeitnehmerver- 
bänden sowie Lehrervereinigungen und Vertreter/-innen von Elternorganisationen. 
Ihnen wurden Aufgaben auf nationaler Ebene übertragen, zu denen die Modi- 
fizierung, Abschaffung oder Einführung von Berufsabschlüssen, die Definition 
von Stellenprofilen, Berufsinhalten, Lehrplänen und Prüfungsregularien gehör- 
ten (Brucy/Troger 2000, 15 f.; Ort 2015, 134). Brucy und Troger beurteilen die 
Schaffung der CNPC als signifikant hinsichtlich der Verschiebung der Zuständig- 
keit für die Berufsbildung von der lokalen auf die nationale Ebene (Brucy/Troger 
2000, 15). 

Mit den 1950er Jahren begann eine Zeit, in der die „Berufsausbildung, die 
hauptsächlich am Arbeitsplatz stattfand, sukzessive durch eine schulische Aus- 
bildung ersetzt wurde“ (Kirsch 2006, 93; vgl. auch Prost 1981, 568-577). Im 
Rahmen der Politik der Modernisierung, die seit 1959 unter de Gaulle prak- 
tiziert wurde, etablierte man, wie oben bereits beschrieben, die einheitliche 
Sekundarstufe I (College unique). Es erfolgte der Ausbau naturwissenschaftli- 
cher und technischer Bildungsgänge, neue Ingenieurschulen wurden eröffnet, 
die technisch-fachliche und berufliche Bildung weiterentwickelt (Troger 2004, 
15). Im Verlauf der Reformen von 1959 bis 1968 wurden einige berufsbildende 
Abschlüsse umbenannt — ein Versuch, die Wertschätzung der Berufsausbildung 
„in Anbetracht der dominanten gesellschaftlichen Werthierarchie“ durch eine 
„Strategie der symbolischen Aufwertung“ zugunsten der technisch-beruflichen 
Bildungsgänge anzuheben (Schriewer 1982, 262 f.). Die de-Gaulle-Regierung 
förderte die vorhandenen Ausbildungszentren, die unter anderem die „Berufs- 
fachschulen der ersten Generation“ (Colleges techniques) ersetzten, mit erheb- 
lichen Finanzmitteln (Greinert 1999, 71 f.). 1944 ließ man sie in Centres 
d’apprentissage (CA) umbenennen (Greinert 1999, 71), bevor sie 1959 zu Colle- 
ges d’enseignement technique (CET) wurden (Zettelmeier 2005a, 19). Es kam zu 
einschneidenden inhaltlichen Anpassungen des CAP: Die zuvor in hohem Maße 
spezialisierten Bildungsgänge wurden umgewandelt „in eine sowohl theoretisch 
anspruchsvollere wie auf breitere Berufsfelder beziehungsweise Funktionsberei- 
che bezogene und daher allgemeiner und vielseitiger gehaltene Berufsbildung“ 
(Schriewer 1982, 263). Begründet wurde dies prospektiv mit veränderten Qua- 
lifikationsbedarfen einer zunehmend technisierten Wirtschaft (Schriewer 1982, 
263; vgl. auch Maillard/Rose 2007, 10). 1965 erfolgte ein wesentlicher Schritt 
im Prozess der Eingliederung der beruflichen Bildung ins allgemeine Schul- 
wesen: Das Technikerabitur (Baccalaureat de technicien) wurde aus der Taufe 
gehoben und formal dem allgemeinbildenden Abitur gleichgestellt (Prost 1981, 
569; Kirsch 2006, 93). Überdies folgte 1966 die Einführung eines Hochschuldi- 
ploms für Techniker/-innen (Kirsch 2006, 94). Dazu wurden technische Institute 
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an die Universitäten angegliedert, sogenannte Institutes universitaires de techno- 
logie (IUT; s. Abschnitt 3.2.2.3.1.4), die Kurzzeitstudiengänge in den Bereichen 
Technik, Betriebswirtschaftslehre und Sozialarbeit anboten. Sie gleichen aus deut- 
scher Perspektive jedoch eher Berufsakademien als Fachhochschulen (Kempf 
2007, 405). Das Jahr 1968 markierte die Einführung eines neuen, inhaltlich 
breiter gefassten berufsbildenden Abschlusses, nämlich des Brevet d’etudes pro- 
fessionnelles (BEP; s. Abschnitt 3.2.2.3.1.4), dessen Bezeichnung Brevet seine 
Höherwertung gegenüber dem Certificat symbolisierte, auch wenn beide for- 
mal auf derselben Qualifikationsstufe angesiedelt waren. Das BEP nahm den 
Platz der früheren Industrie- bzw. Handelsdiplom-Bildungsgänge ein, die zu 
Technikerdiplomen auf der nächsthöheren Qualifikationsstufe umgestaltet wur- 
den (Schriewer 1982, 264; vgl. auch Kirsch 2006, 94; Ott 2015, 136). Es sollte 
sich bald herauskristallisieren, dass die neuen Abschlüsse (BEP, Technikerabi- 
tur, Techniker-Universitätsdiplom) eher der Realisierung eines möglichst hohen 
Bildungsabschlusses als der konkreten Berufsvorbereitung dienten (Kirsch 2006, 
95). Ihre Ausrichtung folgte dem Primat der technischen oder technologischen 
Ausbildung, weniger einer beruflichen (Prost 1981, 568; Kirsch 2006, 94). Plan- 
mäßig sollte das BEP den vollzeitschulischen Bereich des CAP substituieren, 
während es als Lehrabschluss der betrieblichen bzw. teilzeitschulischen Appren- 
tissage erhalten bleiben sollte. Letztlich blieb es aber für beide Arten im Spiel 
(Maillard 2007a, 38; Ott 2015, 135). 

In den 1960er Jahren wurde ein Schema erstellt, in dem Bildungsabschlüsse 
gestuften Niveaus zugeordnet wurden, die mit Berufspositionen korrespondierten 
und die hierarchische Struktur des französischen Bildungswesens widerspiegel- 
ten. Als Grundlage diente das Argument, so die Planung des wirtschaftlichen 
Arbeitskräftebedarfs optimieren zu können (Schriewer 1982, 263-275; Greinert 
1999, 73 £., Kirsch 2006, 95; Bouder/Kirsch 2007, 505 f.). 

Es vollzog sich eine innere Hierarchisierung von BEP-Abschlüssen zuguns- 
ten weniger spezialisierter, allgemeinerer Zweige (Schriewer 1982, 264). Nach 
Schriewer entsprach der zu beobachtende Prozess der „Entspezialisierung und 
Theoretisierung der Ausbildungsinhalte“ den Vorgängen an den „napoleonischen 
Staatsgewerbeschulen“. Er ging Hand in Hand mit einer Anhebung von Zulas- 
sungsvoraussetzungen, einer längeren Gesamtausbildungsdauer, der Schaffung 
neuer Bildungstitel, die mit „spezifischen Berechtigungen“ die Allokation in 
der „Karrierehierarchie“ bewerkstelligten, und einer „symbolischen Aufwertung 
durch Umbenennung der Ausbildungsinstitutionen in Angleichung an die nächst- 
höhere und prestigereichere Einrichtung“. Konsequenz war eine erhöhte Selek- 
tivität des Bildungswesens (Schriewer 1982, 265; vgl. auch Bourdieu/Boltanski 
1975). 
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Quantitativ legten die beruflichen Vollzeitschulen zu, während die Lehre (App- 
rentissage), was die Schülerzahlen anging, auf dem gleichen Level verblieb und 
von den Vollzeitschulen überholt wurde (Brucy/Troger 2000, 15; Troger 2004, 
15; Ort 2015, 134). Die Abschlüsse dieser Vollzeitschulen erwiesen sich gerade 
für die einfachere Bevölkerung als attraktiv, da sie einen einfachen und raschen 
Zugang zum Arbeitsmarkt auf Basis anerkannter Qualifikationen boten. Die 
Unternehmen ihrerseits profitierten von der Möglichkeit, einsatzbereite Arbeiter/- 
innen und Angestellte für die mittlere Führungsebene rekrutieren zu können 
(Troger 2004, 15). Dabei zogen die Fachschulen auch aus der insgesamt stattfin- 
denden Bildungsexpansion der 1960er Jahre, begünstigt durch die Verlängerung 
der Schulpflicht und die Ausweitung der weiterführenden Bildung, einen Nutzen 
(Lutz 1986, 209 f.; Troger 2004, 15; Maillard/Rose 2007, 10; Ott 2015, 135). 

Nach diesem Aufschwung folgte ein Prozess des Bedeutungsverlusts der 
Berufsbildung, der auf unterschiedliche Ursachen zurückgeführt wurde. Zum 
einen hatte man in Frankreich seit dem Ende der 1960er Jahre verstärkt mit einer 
hohen Arbeitslosigkeitsquote zu kämpfen. Sie lässt sich durch die starken Gebur- 
tenjahrgänge der Baby-Boom-Generation und geringe Zahlen altersbedingten 
Ausscheidens aus dem Arbeitsleben erklären. Außerdem machte in den 1970er 
Jahren die Ölkrise der Wirtschaft zu schaffen (Troger 2004, 15). Zum anderen 
löste die Bildungsexpansion eine Entwertung von Bildungsabschlüssen aus, weil 
mittlerweile viele der Heranwachsenden einen Abschluss der weiterführenden 
Bildung vorweisen konnten. Die Unternehmen passten ihre Rekrutierungsstrate- 
gien an und wählten für höhere Posten Absolvenv/-innen höherer Bildungsgänge 
aus. Die berufliche Bildung bekam zunehmend einen Sackgassencharakter, da 
sowohl Anschlüsse im Bildungssystem fehlten als auch der Aufstieg im Unter- 
nehmen durch höher Zertifizierte blockiert war (Schriewer 1982, 269; Troger 
2004, 15 f.; Maillard/Rose 2007, 10; Ort 2015, 135). Kirsch beschreibt den pro- 
blematischen Zustand der zeitgenössischen französischen Berufsbildung. Unter 
anderem 


schottete der akademische Anstrich die berufliche Bildung immer mehr von der 
Arbeitswelt ab und führte zu unerwünschter sozialer Ausgrenzung. Tatsächlich wur- 
den bereits ab der ersten Ausbildungsstufe Anforderungen an die Allgemeinbildung 
gestellt, die nicht von allen erfüllt werden konnten. Zugleich wurde die Funktion der 
vorberuflichen Sozialisation der Jugendlichen nur unzureichend erfüllt. Die Wissens- 
übermittlung erfolgte [sic!] einem Muster, das sich ganz überwiegend an schulischen 
Maßstäben orientierte. (Kirsch 2006, 96) 
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3.2.2.3.2.4 Die Phase der Diversifizierung der beruflichen Bildung 

in Frankreich seit den frühen 1970er Jahren bis heute 
In den 1970er Jahren begann in Frankreich eine Phase der Modernisierung der 
beruflichen Bildung. Unter anderem reagierte die Regierung auf die Eingliede- 
rungsprobleme der Jugendlichen am Arbeitsmarkt mit einer Politik, die unter dem 
Stichwort der Alternance (= „Wechselspiel“; der Ausdruck bezieht sich auf den 
Wechsel der Lernorte Schule und Betrieb) bekannt wurde. Sie setzte sich eine 
Steigerung der Attraktivität der marginalisierten Apprentissage zum Ziel (Lat- 
tard 1999, 123; Zettelmeier 2005a, 20). Lattard zufolge war letztere „mangelhaft 
organisiert und kontrolliert“ und drohte von den allmählich in die Mittelschulen 
integrierten Berufsfachschulen komplett beseitigt zu werden (Lattard 1999, 123). 
Unter anderem ging es um eine Aufwertung des Betriebs als Lernort. Man schuf 
neue Regelungen, die eine bessere Verknüpfung der beiden Lernorte Betrieb und 
Bildungseinrichtung erreichen sollten (Zettelmeier 2005a, 20), um die bemän- 
gelte Abschottung des beruflichen Schulwesens von der Arbeitswelt zu beheben 
(Kirsch 2006, 96). 

Das Jahr 1971 bezeichnet das Jahr, in dem erstmals seit 1919 die betrieb- 
liche Lehrlingsausbildung, also die Apprentissage, umfassend gesetzlich neu 
aufgelegt wurde (Zettelmeier 2005a, 20), nachdem sie in der Nachkriegszeit 
unberührt geblieben war (Lattard 1999, 123). Mit diesem Gesetz erlebte die 
Lehre eine Art „Wiedergeburt“, indem sie neben den bereits anerkannten Berufs- 
fachschulen zu einem zweiten „staatlich anerkannten Ausbildungsweg“ wurde 
(Lattard 1999, 123; vgl. auch Charlot/Figeat 1985, 437 ff.). Zum ersten Mal 
erhielten Lehrlinge einen Erwerbstätigenstatus, der durch die Verpflichtung zum 
Abschluss eines zweijährigen Ausbildungsvertrages erreicht wurde, wobei die 
Ausbildungsvergütung gesetzlich geregelt wurde. Man setzte die Stundenzahl 
des allgemeinbildenden Unterrichts in der Lehre von 100 auf 360 pro Jahr 
herauf. Als zuständige Schulen wurden verbindlich bestimmte Einrichtungen 
benannt, die Centres de formation d’apprentis (CFA). Sie befanden sich zumeist 
unter der Trägerschaft von Kammern oder unter vereinsrechtlicher Organisation; 
einige wenige gehörten Öffentlichen Schulen an (Lartard 1999, 124; Zettelmeier 
2005a, 20). Wie Bouder und Kirsch aufzeigen, hatte der Initiator des Gesetzes 
von 1971, Jacques Delors, auch die Fort- und Weiterbildung im Sinn: Um der 
Reproduktion der sozialen Ungleichheit, die das alte Bildungssystem seiner Mei- 
nung nach hervorbrachte, entgegenzuwirken, sich besser und schneller an die 
Bedürfnisse des Arbeitsmarktes anpassen zu können und um Arbeitslose weiter- 
zubilden, schloss das Gesetz von 1971 auch Fort- und Weiterbildungen ein. Unter 
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anderem umfasste es ein gesetzliches Recht von Arbeitnehmer/-innen auf Fortbil- 
dung auf Kosten der Arbeitgeber/-innen und Bildungsmaßnahmen für Arbeitslose 
(Bouder/Kirsch 2007, 507; vgl. auch Ott 2015, 138 f.). 

1972 stärkte die Regierung per Verordnung die in der Nachkriegszeit geschaf- 
fenen Commissions nationales professionnelles consultatives (CNPC). Bislang 
zeichneten sie sich durch wenig Struktur und Wirkung aus. Ihr neuer Name lau- 
tete Commissions professionnelles consultatives (CPC). Die Aufgaben blieben 
im Prinzip die gleichen: Stellungnahmen sowie Vorschläge zur Ausbildungs- 
gestaltung unter Berücksichtigung der vielseitigen Stakeholder-Interessen zu 
erarbeiten. — Mittlerweile konnten sie sich als wichtige Akteur/-innen in der 
Berufsbildungspolitik etablieren (Lattard 1999, 125; Kirsch 2006, 96 f.). Im 
selben Jahr schuf man eine weitere Kommission, die Commission technique 
d’homologation des titres et diplömes de l’enseignement technologique. Hin- 
tergrund war die erkannte Notwendigkeit, den Weiterbildungsbereich und den 
Elementarbereich der beruflichen Bildung aufeinander abzustimmen und einen 
gemeinsamen Bezugsrahmen zu schaffen, was die zertifizierten Berufsqualifika- 
tionen anging (Bouder/ Kirsch 2007, 507). 

Im Rahmen der Reformen des Jahres 1976 wurden aus den seit 
1959 Colleges d’enseignement technique genannten Bildungszentren (CET, s. 
Abschnitt 3.2.2.3.2.3) zu Lycees d’enseignement professionnel (LEP), womit 
„nicht zuletzt auch terminologisch die Eingliederung [der beruflichen Bildung] 
in das staatliche Schulwesen vollzogen“ wurde (Zettelmeier 2005a, 19). Damit 
verband sich die Hoffnung, durch die Verwendung des Lycee-Begriffs eine 
Aufwertung der beruflichen Bildung zu erreichen (Zettelmeier 2005a, 19). Als 
schulischer Lernort des dualen Berufsausbildungsmodells bestanden die Centres 
de formation d’apprentis (CFA) weiter (Zettelmeier 2005a, 19 f.; vgl. auch MENJ 
2019c, 5.1). 1979 nahm man verpflichtende Betriebspraktika im Umfang von 
20 % in die Lehrpläne der vollzeitschulischen Bildungsgänge der LEP, die zum 
CAP oder BEP führten, auf (Lattard 1999, 122 £.). 

Die Auswirkungen der Reformen der 1970er Jahre werden als alles andere 
als durchschlagend positiv für die berufliche Bildung eingeschätzt. Troger erklärt, 
dass die Heranwachsenden seit dem Ende der 1970er Jahre die berufliche Bildung 
als Bildung für leistungsschwache Schüler/-innen soweit möglich umgingen. Es 
ist die Rede von einem „Wettlauf um Bildungsabschlüsse“, bei dem die berufli- 
chen Abschlüsse gegenüber den allgemeinen als minderwertig abschnitten (Troger 
2004, 16). Lattard bewertet die Alternanz-Politik der 1970er Jahre zur Stärkung 
der Apprentissage als eine „Konsolidierung des Bestehenden“, bei der die App- 
rentissage ihren „status minor“ behalten habe (Lattard 1999, 123). Jedoch wurden 
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die Alternanz-Reformen in den 1980er Jahren fortgesetzt und konnten im Verlauf 
der Umsetzung der Anpassungen quantitative Erfolge verzeichnen. 

Im Kontext der Dezentralisierungsgesetze von 1983 übertrug man den Regio- 
nen die politische Zuständigkeit für die Apprentissage, um regionalen Beson- 
derheiten besser Rechnung tragen zu können (Zettelmeier 2005a, 20). Eine 
entscheidende Weichenstellung erfolgte im Jahre 1985, in dem das Berufsabitur 
(Baccalaureat professionnel, Bac Pro) kreiert wurde, das eine zweite Bildungsex- 
pansion hervorbrachte (Pinto 2008, 13; Bernhard 2017, 310). Man spricht hierbei 
von einer sowohl arbeits- als auch bildungspolitisch motivierten Zielsetzung. Aus 
arbeitspolitischer Sicht versuchte man, das Qualifikationsniveau aufgrund der 
gestiegenen Ansprüche an die Kompetenzen der Arbeiter/-innen und Angestellten 
(bzw. der starken Erwartung eines solchen Anstiegs in der Zukunft, Maillard/Rose 
2007, 10) zu erreichen. Bildungspolitisch wurde das Ziel ausgegeben, die Abitur- 
rate zu steigern, um international wettbewerbsfähig zu bleiben. Dadurch entstand 
neben dem arbeitsmarktpolitischen Fokus auf die Qualifizierung eine Berechti- 
gungsorientierung (Hörner 1996, 96 ff.; Romani/Werquin 1999, 192 £., Ott 2015, 
153 f.). Dementsprechend umfasste das Bac Pro neben einer Qualifikation zum 
direkten Einstieg in den Arbeitsmarkt eine Hochschulzugangsberechtigung. Seit 
einem Gesetz aus dem Jahre 1987 bot das Bac Pro einen Anschluss an ein CAP 
oder BEP (Hörner 1996, 96; Greinert 1999, 73; Kirsch 2005, 7; Zettelmeier 
2005a, 19; Kirsch 2006, 97 f.; Bernhard 2017, 310). Das hieß, dass CAP- und 
BEP-Abschlüsse nicht mehr in Bildungssackgassen führten (Bouyx 1997, 4; Lat- 
tard 1999, 124; Maillard 2007a, 38 f.; Ott/Deißinger 2010, 499). Zur Förderung 
der Apprentissage erhöhte man den Anteil des Schulunterrichts, der nun für einen 
CAP-Abschluss 400 Stunden pro Jahr betrug. Im Sinne einer Flexibilisierung sah 
das Gesetz eine variable Lehrzeit von zwischen einem und drei Jahren vor. Hin- 
sichtlich der Lehrerausbildung und der pädagogischen Eignung der Ausbildenden 
in den Betrieben wurden verschiedene Verbesserungsmaßnahmen ergriffen (Zet- 
telmeier 2005a, 20 f.). Das Bac Pro erhielt eine formale Gleichstellung mit dem 
allgemeinen und technischen Abitur (Kirsch 2005, 7; Zettelmeier 2005a, 19; 
Kirsch 2006, 97 f.). Einen beruflichen Ausbildungsgang nominell mit dem presti- 
gereichen Baccalaureat-Abschluss zu verbinden, war mehr als ungewöhnlich: Die 
Wörter „beruflich“ und ‚Abitur‘ zu assoziieren, kam in der französischen Men- 
talität einem Paradoxon gleich (Vuillet/Siciliano 2003, 9; Deißinger et al. 2011, 
407; Ott 2015, 141). 

Innovativ war auch die feste Integration von betrieblichen Ausbildungsphasen 
in den Lehrplan des beruflichen Abiturs. Zudem wurde ein Bezugsrahmen für die 
Curricula konstruiert, der tätigkeitsbezogene Kompetenzziele definierte (Kirsch 
2006, 98). Bei der Entwicklung dieses Bezugsrahmens waren unter anderem 
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die Sozialpartner/-innen beteiligt, die so an Einfluss auf die berufliche Bildung 
gewannen. Man führte Tätigkeitsanalysen durch und entwickelte daraus Arbeits- 
platzprofile (Eckert/Veneau 2000, 33 f.; Troger 2004, 17). Die Übertragung in 
Niveaustufen nahm das Schema aus dem Jahre 1969 (s. Abschnitt 3.2.2.3.2.3) als 
Fundament (Bouder/Kirsch 2007, 504 ff., Ott/Deißinger 2010, 506). Verwendung 
fanden die ermittelten Profile nicht nur im Rahmen der Lehrplangestaltung und 
Zertifizierung im schulischen Bereich, sondern auch für die Zertifizierung außer- 
schulisch erworbener Fähigkeiten (Kirsch 2006, 99). Dies wird in der Literatur 
als bemerkenswert beurteilt, weil sich dahinter eine Hinwendung zur Outcome- 
Orientierung verbarg. Sie ergänzte fortan den zuvor ausschließlich auf Lerninhalte 
und formale Lernwege gerichteten Fokus (Troger 2004, 17; Kirsch 2006, 99; 
Bouder/Kirsch 2008, 4; Ott 2015, 21, 141, 143, 423). Dadurch waren nun auch 
außerschulische Lernwege anschlussfähig und eine weitere Diversifizierung der 
beruflichen Bildung eingeläutet. Die Zertifizierung informeller Kompetenzen war 
prinzipiell seit 1992 möglich, was Ott als eine „definitive Abkopplung von Aus- 
bildung und Zertifizierung“ bezeichnet (Ott 2015, 142; vgl. auch Maillard 2007b, 
92 f.; Ott/Deißinger 2010, 506). Für Kirsch war hierbei das Jahr 2002 zen- 
tral, in dem die Zertifizierung nicht auf formalem Weg erworbener Kompetenzen 
gesetzlich in einem größeren Umfang erlaubt wurde. War es zuvor nur möglich, 
solche Kompetenzen als Ausbildungsteil anrechnen zu lassen, so konnte man seit 
2002 unabhängig vom Ausbildungsweg ein Abschlusszertifikat für non-formal 
erlangte Kompetenzen bekommen (Kirsch 2006, 103). Auch andere Autor/-innen 
sehen in diesem Gesetz eine bemerkenswerte Zäsur, begründen dies aber mit 
der Hinwendung zu einem Ansatz, bei dem die Kompetenzen des Individuums 
im Mittelpunkt stehen und nicht das normierte Ausbildungsangebot bzw. die 
gewählten Ausbildungswege (OECD 2003, 7; Bouder/Kirsch 2007, 508; 2008, 
3; Ott 2015, 142). Damit Hand in Hand ging die Ersetzung der Commission 
technique d’homologation des titres et diplömes de l’enseignement technologique 
durch die Commission nationale de certification professionnelle. Ihre Aufgabe 
sollte unter anderem die Verbesserung der Anrechnung von Vorkenntnissen sein 
(Bouder/Kirsch 2007, 507; Ott/Deißinger 2010, 507). Auch im Hochschulbe- 
reich lassen sich über spezielle Verfahren berufliche Kompetenzen anrechnen 
(Bernhard 2017, 23). 

1989 legte die Regierung im „Orientierungsgesetz über die Bildung“ das Ziel 
fest, mindestens 80 % eines Jahrgangs zum Abitur führen zu wollen (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.3.1.4; Hörner 1996, 86; Maillard 2007a, 38; Ott/Deißinger 2010, 
500; Ort 2015, 140). Mithilfe des neu geschaffenen Bac Pro kam man die- 
sem Ziel schnell nahe — auf Kosten der beruflichen Ausbildung auf CAP- bzw. 
BEP-Niveau, denn seither besitzt die Mehrheit der Bevölkerung ein Abitur- oder 
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Hochschulzertifikat, und für diejenigen ohne Abschluss ist es am Arbeitsmarkt 
ungleich schwerer geworden, eine Stelle zu finden (Maillard/Rose 2007, 10). 

Laut Brucy und Troger war es der neuen Politik der Annäherung von Schule 
und Betrieb nicht gelungen, die traditionelle Hierarchie zu überwinden. Nach wie 
vor ließ sich an den Bildungspraktiken und ihrer Validierung erkennen, dass es 
das abstrakte Denkvermögen war, das darüber entschied, wie hoch der einzelne 
in der Bildungshierarchie klettern konnte. Beim CAP zählten eher praktische 
Kompetenzen, wohingegen das Bac Pro „les savoirs academiques les plus abs- 
traits“ betonte und belohnte, also möglichst abstraktes, akademisches Wissen. 
Die Betriebspraktika wurden eher als wichtige Einführungszeit angesehen denn 
als bildungswichtige Phase (Brucy/Troger 2000, 17). Die Kompetenzstandards 
wiesen einen harten Kern theoretischen Wissens auf, der die Bildungsprakti- 
ken in der beruflichen Bildung bestimmte, wodurch das Erfahrungswissen an 
Wertigkeit einbüßte (Lechaux 1995, 66 f.; Brucy/Troger 2000, 17). Durch die 
Anpassung des beruflichen Gymnasiums (Lycee professionnel) an das akademi- 
sche Modell wurde das berufliche Wissen aus der Schule verdrängt (Brucy/Troger 
2000, 17). Die soziale Kluft vertiefte sich mit der dringlicher werdenden Frage, 
„was aus den verbleibenden 20 % der Jugendlichen wird, wenn bis zu 80 % 
eines Jahrgangs bis auf Abiturniveau kommen sollen“ (Hörner 1996, 98). — Sie 
waren Leidtragende einer Negativselektion, die die Facharbeiterausbildung immer 
stärker durchzog und das Risiko der „Polarisierung“ und „Marginalisierung‘“ der 
Facharbeiterausbildung barg (Hörner 1996, 98). 

In den 1990er und 2000er Jahren setzte sich die Diversifizierung der berufli- 
chen Bildung aufgrund weiterer Reformen fort. Ein Gesetz aus dem Jahre 1992 
gestattete es Institutionen der öffentlichen Verwaltung, Lehrlinge auszubilden. 
1993 war es das ‚Fünfjahresgesetz für Arbeit, Beschäftigung und berufliche 
Bildung‘, das auf Ebene der Steuerung beruflicher Bildung einer signifikanten 
und nachhaltigen Veränderung Raum machte: Die Regionen übernahmen die 
Koordination der Ausgestaltung beruflicher Bildung, unter der Auflage, regio- 
nale Entwicklungspläne zu erstellen. Die Folge war eine weitere Diversifizierung 
der beruflichen Bildung, da die einzelnen Regionen unterschiedliche Wege gin- 
gen. So variierte beispielsweise die Bedeutung bzw. Förderung der betrieblichen 
Ausbildung gegenüber der schulischen (Zertelmeier 2005a, 21). 

Zur Jahrhundertwende führte die Feststellung, dass die betriebliche Lehre für 
einige Berufe das adäquateste Modell abgab, das nicht einfach durch schulischen 
Unterricht ersetzt werden konnte, zur Modernisierung und Aufbesserung der App- 
rentissage (Kirsch 2006, 97), die vor allem auf Berufe im Handwerk und im 
spezialisierten Einzelhandel vorbereitete (Lüsebrink 2018, 122). Man beschloss 
die Einführung des Labels Lycée de métiers für Bildungseinrichtungen, die aktive 
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Kooperationen mit Unternehmen unterhielten. Es sollte einen Anreiz schaffen, 
technische und berufliche Ausbildungen institutionell zusammenzuführen (Zet- 
telmeier 2005a, 23; Ott 2015, 161 f.; EduSCOL 2019d). Hiervon erhoffte man 
sich mehr Flexibilität, Synergieeffekte und eine rationellere Mittelverwendung 
(Zettelmeier 2005a, 23; vgl. ausführlich Bernhard 2017, 371 ff.). 

1999 dehnte man die berufliche Bildung mit der Implementierung des beruf- 
lichen Bachelorabschlusses (Licence professionnelle) auf die Universität aus. Im 
Gegensatz zu den allgemeinen Licence-Abschlüssen wurde er als berufsqualifizie- 
render Studiengang, der Kooperationen mit Unternehmen einschloss, entworfen 
(Calmand et al. 2014, 539). 

Seit 2009/2010 mündet neben dem CAP und BEP im Anschluss an die 
Pflichtschule ein direkter dreijähriger Ausbildungsweg in das Bac Pro, was eine 
Reduktion der Ausbildungsdauer des Bac Pro-Abschlusses von 2+2 Jahren auf 3 
Jahre bedeutete (vgl. Ott 2015, 165). Ein vorhergehender beruflicher Abschluss 
ist seitdem nicht mehr notwendig, womit das Bac Pro sich den anderen Abituren 
angeglichen hat und von seinem ursprünglichen Weiterbildungscharakter abgewi- 
chen ist (Hörner/Many 2017, 247). Gleichzeitig besagte die neue Regelung, dass 
das BEP kein „eigenständiger Berufsabschluss“ mehr war, sondern eine Zusatz- 
option, die man auf dem Weg zum Bac Pro nutzen konnte (Bernhard 2017, 309). 
Wer während seiner Apprentissage gute Leistungen erbringt, hat mittlerweile also 
die Möglichkeit, die Hochschulreife zu erwerben (Berger 2011, 26). 

Problematisch ist dabei, dass die erhöhte und mittlerweile zumindest for- 
mal vergleichsweise sehr große Durchlässigkeit der ursprünglich klar getrennten 
beruflichen und allgemeinen Bildungswege die Abschlüsse der nicht-tertiären 
beruflichen Bildung abwertet. Es ist im Rahmen der beruflichen Bildung von 
einer „fast schon magischen Fixierung auf das Baccalaur&at mit seiner doppel- 
qualifizierenden Befähigung“ die Rede (Kempf 2007, 400; vgl. auch Berger 2011, 
26). Sie korrespondiert mit der oben beschriebenen, traditionell in der französi- 
schen Kultur tief verwurzelten Haltung, die dem Abitur an sich einen übergroßen 
Stellenwert beimisst. 

Auffallend ist der geringe Erfolg von Bac Pro-Inhaber/-innen an den Universi- 
täten und technischen Hochschulen, wo systematisch sehr viel weniger von ihnen 
einen Abschluss schaffen als Absolvent/-innen anderer Abiturarten. Die formale 
Durchlässigkeit setzt sich dadurch in der Realität nur in begrenztem Umfang 
durch (Bernhard 2017, 304 f.; vgl. auch Lemaire 2012; Pean 2012). Obwohl die 
Durchfallquote der Absolvent/-innen des beruflichen Abiturs, die ihren Schulweg 
fortsetzen, insgesamt knapp 95 % beträgt, versucht ein Drittel von ihnen, einen 
höheren Bildungsabschluss zu erreichen. Insbesondere auf universitärem Niveau 
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scheitern viele. Am STS liegt die Erfolgsquote laut Zahlen aus dem Jahr 2016 
zwar höher, übersteigt aber nicht 60 % (Legoupil 2018, 7). 

Ott veranschaulicht schematisch das aktuelle Schulwesen der beruflichen 
Bildung als Teil des gesamten Bildungssystems in Frankreich seit 1985 bzw. 
2009/10. Nach dem College sind folgende Wege (Abschlüsse) möglich: 


— Apprentissage (CAP), danach Arbeitsmarkt 

— Apprentissage oder Lycée professionnel (CAP/BEP, Baccalauréat Profession- 
nel), danach Arbeitsmarkt oder Hochschule 

— Lycée (Baccalauréat), danach Hochschule oder, als unkonventioneller Weg, 
Lycee professionnel. 


Zu den Hochschulen zählen die Grandes Ecoles, Universitäten und Fachhoch- 
schulen. Am Lycée kann sowohl das technische als auch das allgemeine Abitur 
abgelegt werden (vgl. Ott 2015, 165). 

In einer Übersicht beschreibt das Cedefop aktuelle Reformbemühungen im 
Bereich der beruflichen Bildung. Es wird demnach weiter versucht, die Quali- 
tät der beruflichen Bildung und verwandter Bereiche anzuheben, indem kleinere 
Anpassungen vorgenommen werden. Zum Beispiel erhalten Start-ups bessere 
Unterstützung, Betriebspraktika werden genauer geregelt, die Möglichkeiten der 
Validierung informeller und non-formaler Kompetenzen erfahren eine Verbesse- 
rung, bei der Berufs- und Karriereberatung werden Investitionen getätigt und 
Inhalte werden aktualisiert (Cedefop 2018). 

Die Zahl der Lehrlinge, die sich in einer Apprentissage befinden, beläuft sich 
inzwischen auf 400 000 bis 500 000 (Lüsebrink 2018, 122 f.), wobei das von 
der Regierung anvisierte Ziel von 500 000 (Cedefop 2008, 15 f.; Ott/Deißinger 
2010, 497; Ott 2015, 164) fast erreicht wurde. Wohlgemerkt zählt man hier alle 
Lernenden der unterschiedlichsten Bildungsniveaustufen der Centres de forma- 
tion d’apprentis (CFA) mit, die mittlerweile bis zum Master reichen und auch 
Ingenieurdiplome enthalten (vgl. MENJ 2019c, 5.1). Abbildung 3.6 zeigt den 
insgesamt über Jahre steigenden Trend der Schüler- bzw. Studierendenzahlen der 
CFA. 

Auf Niveau V, also CAP- und BEP-Niveau, die der beruflichen Erstausbildung 
in Deutschland entsprechen, haben sich die Auszubildendenzahlen seit 2014/15 
im Bereich um 160.000 eingependelt (MENJ 2019c, 5.1). Die tendenziell seit 
2000/01 fallende Entwicklungslinie dieser Zahlen ist in Abbildung 3.7 zu sehen. 

Betrachtet man die Altersstruktur der Lernenden der CFA und ihren jewei- 
ligen Anteil an der Gesamtschülerzahl, lässt sich erkennen, dass die meisten 
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Abbildung 3.6 Die Entwicklung der Schüler- bzw. Studierendenzahlen der CFA in Frank- 
reich. (Datenquelle: MENJ 2019c, 5.1) 
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Abbildung 3.7 Die Entwicklung der Auszubildendenzahlen in Frankreich auf CAP/BEP- 
Niveau. (Datenquelle: MENJ 2019c, 5.1) 


18 Jahre alt sind (7,4 % der Gesamtschülerzahl) und der Anteil der Auszubil- 
denden im Alter von 16 bis 25 Jahren bei 5,1 % der Gesamtschülerzahl liegt 
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(MENJ 2019c, 5.1). Somit bestätigen die Zahlen Zettelmeier, der bezüglich der 
Alternance-Politik betont: 


Es handelt sich hierbei nicht nur um Erstausbildungen strictu sensu, sondern auch um 
Instrumente zur Nachqualifizierung und Umschulung von Jugendlichen, mit denen 
der Staat auf immer stärker werdende Eingliederungsprobleme vieler Jugendlichen 
auf dem Arbeitsmarkt ab dem Ende der 70er-Jahre zu reagieren versucht. (Zettelmeier 
2005a, 20) 


Im Laufe der Zeit hat sich die berufliche Bildung in Frankreich, nachdem sie erst 
als Sprungbrett für die unteren Schichten zum Erreichen der nächsthöheren Stufen 
gut war, zur Bildung jener entwickelt, die die im Schulsystem verlangte Leistung 
nur in unterdurchschnittlichem Maße zu erbringen imstande waren. Es findet eine 
„Selektion durch das Scheitern im allgemein bildenden Schulwesen“ statt, wobei 
der „Deklassierungsprozess“ im Bereich der technologisch-fachlichen Schulen 
weniger drastisch ausfällt (Troger 2004, 16). Das Bildungsministerium arbei- 
tet mittlerweile seit Jahren daran, die berufliche Bildung attraktiver zu machen. 
Denn obwohl Umfragen zufolge große Einigkeit darüber herrscht, dass die beruf- 
liche Bildung besser für den Arbeitsmarkt vorbereitet als das allgemeinbildende 
Schulwesen, wird sie nach wie vor von der großen Mehrheit als Bildung derer 
mit geringem Schulerfolg angesehen (Legoupil 2018, 6). Troger bezeichnet die 
technisch-fachliche und berufliche Bildung in Frankreich als „Sicherheitsventil 
des französischen Bildungssystems“. Sie nimmt sich rund der Hälfte derer an, 
die im College mehr oder weniger versagt haben, und versucht, sie zu einem 
Abschluss zu führen, der ihnen einen Einstieg in den Arbeitsmarkt erlaubt (Troger 
2004, 17). 

Die Apprentissage konnte erfolgreich revitalisiert werden und sich in bestimm- 
ten Wirtschaftsbranchen neu etablieren. Dennoch hat sich in Frankreich keine 
„Ausbildungskultur“ wie beispielsweise in Deutschland herausgebildet, sodass 
sich die Betriebe mit der Betreuung der Lehrlinge schwertun und die eigentliche 
Ausbildung in der Schule stattfindet (Troger 2004, 17). 

Generell versuchen Jugendliche, berufliche Bildungswege zu umgehen, obgleich 
sie häufig bessere Jobchancen bieten, und streben nach hohen akademischen 
Abschlüssen, die sich oft als „„brotlose‘ Ausbildungssackgassen erweisen“, weil der 
Übergang zu adäquaten Stellen am Arbeitsmarkt scheitert. Dort herrscht ein Über- 
angebot an Akademiker/-innen, die in vielen Fällen in Jobs unterkommen, für die sie 
überqualifiziert sind (d‘/ribarne/d ‘Iribarne 1999, 39). 

Legoupil resümiert hinsichtlich der Situation der beruflichen Bildung in 
Frankreich treffend: 
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The path of vocational education is still considered a fall-back choice in guiding peo- 
ple. It still suffers from a negative image despite the various plans on the subject 
instituted by the French government. This is a primarily cultural question, which the 
current policies are aimed at changing. The fact that apprenticeships also exist in 
vocational education will probably contribute to improving the image of the vocatio- 
nal pathway. (Zegoupil 2018, 11) 


3.2.2.3.3 Betrachtung der Wirklichkeitsdimensionen (Schritt 2) 

Im Folgenden werden behandelte Aspekte der Geschichte analog zum Vorgehen 
bei der Japan-Analyse mit relevant erscheinenden Aspekten aus Beschreibun- 
gen der Unterbereiche, die sich in Anhang 3 (A3.1, A3.2, A3.3, A3.4 und 
A3.5) befinden, unter den drei Hauptbereichen zusammengeführt. Ziel ist es, 
die in Frankreich hinsichtlich Meritokratie und beruflicher Bildung angewandte 
Wertlogik in Korrespondenz mit Strukturen konkret herauszuarbeiten. 


3.2.2.3.3.1 Die Wertigkeit beruflicher Bildung gegenüber allgemeiner bzw. 
akademischer Bildung in Frankreich 

Als relativ homogene Kultur, die im Vergleich zu anderen Länder einen gerin- 

gen Wertepluralismus aufweist (vgl. hierzu Lüsebrink 2018, 234 f.), verfügt die 

französische Kultur über klare Vorstellungen davon, welcher Art Bildung welche 

Wertigkeit zuzuschreiben ist. 

Historisch prägend und langfristig dominierend erweist sich in Frankreich 
die Vorstellung der culture generale, also der zweckfreien Allgemeinbildung, 
die vor allem Intellektualität fördert. Entsprechende Leistungswettbewerbe haben 
historische Tradition und Intellektuelle nehmen eine wichtige gesellschaftliche 
Funktion ein (vgl. hierzu Honig 1964, 30+60 f.; Große 2008, 211; Lüsebrink 
2018, 211-214). In Bildung und Wirtschaft sind vor allem generalistische, 
abstrakte Kenntnisse gefragt (Hänsch/Tümmers 1991, 261; Jansen 1995, 111). 
Die Wertigkeit beruflicher gegenüber allgemeiner Bildung lässt sich an der 
Unterscheidung zwischen edler, nobler und profaner, niedrigerer Bildung fest- 
machen. Allgemeinbildung wird mit ersterer in Verbindung gebracht, während 
berufliche Bildung letzterer entspricht. Je tätigkeitsorientierter, konkreter und 
gegenständlicher vermittelte Inhalte und Kompetenzen sind, desto weniger sind 
sie wert. Allgemeinbildung wird im Gegensatz zu fachspezifischer Qualifizierung 
als anspruchsvoller gewertet. Dies gilt vor allem für das Erlernen manueller Fer- 
tigkeiten (vgl. hierzu Schneider 1963, 36; Hörner 1979, 208; Saltiel 1979, 11; 
Lutz 1986, 211; Schriewer 1992, 270 f.; Greinert 1999, 70; Iribarne/lribarne 
1999, 32; Ritzenhofen 2005, 20; Troger 2009, 14; Berger 2015, 466). 
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Es existiert eine Hierarchie der Bildungsabschlüsse, die fast durchgängig allge- 
meine Abschlüsse höher einsortiert als berufliche, insbesondere nichtakademische 
berufliche Abschlüsse (vgl. hierzu Brauns 1998; Kempf 2007, 399 f.; Bernhard 
2017, 308 f.). Abschlüsse sind nach französischem Verständnis umso höherwer- 
tiger, je allgemeiner und abstrakter die vermittelten Inhalte sind. Deshalb fordert 
das Bildungssystem, wenn es Leistung fordert, abstrakte, intellektualistische und 
theoretische Kenntnisse. Nur wer bei dieser Art von Leistungserbringung ver- 
sagt, widmet sich den anderen, vermeintlich einfacheren Inhalten der beruflichen 
Bildung (vgl. hierzu Lutz 1986, 211; Hänsch/Tümmers 1991, 261+272; Iri- 
barne/lribarne 1999, 32 £., Troger 2004, 17; Ritzenhofen 2005, 19; Troger, 2009, 
10 ff.; 2015, 415; Bernhard 2017, 308). Ausnahmen stellen die Grandes écoles, 
die STS und die IUT dar. Wem die Aufnahme an einer der Elitehochschulen 
gelungen ist, der hat seine intellektuellen Fähigkeiten nachgewiesen, sodass das 
Studium durchaus praxisnahe Elemente beinhalten kann, ohne mit der im Allge- 
meinen praktizierten Logik des Primats der Allgemeinbildung zu brechen (vgl. 
hierzu Barsoux/Lawrence 1991, 63; Iribarne/lribarne 1999, 33). Die STS und 
IUT erhalten in jüngster Vergangenheit immer mehr Zulauf, da die Universitäten 
gesetzlich zur Aufnahme aller Bewerber/-innen verpflichtet sind, die ein Abitur 
in der Tasche haben. STS und IUT selektieren beim Zugang und werden dadurch 
als hochwertiger empfunden. Allerdings wechseln ambitionierte Studierende nach 
Abschluss eines Studiums auf Bachelorniveau auf die allgemeiner orientierten 
Universitäten, um dort einen Master abzulegen (vgl. hierzu Jribarne/lribarne 
1999, 38; Giret 2011, 246; Bernhard 2017, 315). 

Strukturell findet die Hochachtung der Allgemeinbildung im Gegensatz zur 
geringgeschätzten beruflichen Bildung ihre Entsprechung im Aufbau des fran- 
zösischen Bildungswesens. Lediglich für die Zeit der Zünfte und die Phase der 
Institutionalisierung ist anzunehmen, dass die berufliche Bildung eine gewisse 
Wertschätzung genoss, weil sie einen Bildungsabschluss mit einem bestimmten 
Niveau anbot und nur wenige das Abitur erlangten (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.2.1 
und 3.2.2.3.2.2). Lange Zeit hielt sich eine klare Trennung zwischen allgemein- 
bildenden und beruflichen Bildungszweigen (Jribarne/lribarne 1999, 27). Doch 
schon bald machten Lehrkräfte beruflicher Schulen, die ursprünglich aus dem 
allgemeinbildenden Bereich stammten, ihren Einfluss geltend und glichen die 
Curricula der beruflichen Bildung aus Standesdünkel an das allgemeine Sekun- 
darschulwesen an (Schriewer 1982, 255; Brucy/Troger 2000, 13). Das Ansinnen, 
mehr Chancengleichheit und eine weniger scharfe Selektion zu implementieren, 
generierte eine größere Durchlässigkeit und eine weitere Anpassung der beruf- 
lichen Bildung an die allgemeine. Da die allgemein und intellektuell orientierte 
Bildung die Bildung der Elite war, die die besten Karriereperspektiven eröffnete, 
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bedeutete die Förderung von Chancengleichheit die Öffnung dieser Art der Bil- 
dung bzw. die Schaffung von Anschlüssen der Bildung der Masse, nämlich der 
beruflichen Bildung, an die elitäre. Bereits relativ früh in der Schulgeschichte 
war die Antwort auf Rufe aus der Wirtschaft nach spezialisierter Bildung die 
Integration von entsprechenden Kursen ins allgemeinbildende System. Fokus war 
und blieb die Vermittlung einer soliden Basis der intellektuellen und moralischen 
Erziehung, die keinen Berufsbezug aufwies. Bei genuin eher berufsorientierten, 
meist technischen Bildungsgängen fand, sofern möglich, eine Intellektualisie- 
rung und Theoretisierung der Curricula statt, bei der Inhalte auf ein möglichst 
allgemeines, abstraktes Niveau gehoben wurden, während insgesamt mehr und 
mehr berufs- und praxisorientierte Aspekte und Lernziele in den Bildungsplänen 
der beruflichen Bildung durch allgemeinbildende Elemente ersetzt wurden (vgl. 
hierzu Honig 1964, 38 f., Leon/Chassignat 1976, 88 £., Lutz 1986, 205 ff.; Schrie- 
wer 1992, 254; Campinos-Dubernet 1998; Greinert 1999, 70 f.; Iribarne/lribarne 
1999, 37; Kirsch 2006, 93 ff.). 

Die große Kluft zwischen den Erfordernissen im Berufsleben und den in der 
Schule gelehrten Curricula verursachte im weiteren Verlauf die Integration mehr 
praxisorientierter Elemente ins Bildungssystem. Allerdings blieb diese Tendenz 
in gewissen Schranken und scheint kaum etwas an der kulturell und historisch tra- 
dierten Einstellung gegenüber allgemeiner und beruflicher bzw. praxisorientierter 
Bildung sowie den Inhalten der Unterrichtswirklichkeit geändert zu haben. Bei- 
spielsweise wurde die berufliche Licence neu eingeführt, die sich gegenüber der 
allgemeinen Licence durch Praxisphasen und Partnerschaften mit Unternehmen 
auszeichnete. Konzipiert war sie als Alternative für Studierende des allgemei- 
nen Typs, die sich während des Studiums für einen früheren Eintritt in den 
Arbeitsmarkt entschieden. In der Realität wird der berufliche Bachelor jedoch 
vor allem von Studierenden der Kurzstudiengänge wie STS und IUT nachgefragt, 
die ihn nutzen, um einen höheren Bildungsabschluss zu erreichen. Lehrpersonen 
betrachten die neuen, praxisorientierten Inhalte von Bildungsplänen als Unter- 
richtsstoff unter ihrer Würde. Maßnahmen, durch Berufsorientierungsangebote 
oder Betriebspraktika mehr Nähe zur Wirtschaft zu schaffen, beziehen sich kaum 
auf qualifikatorische Aspekte, sondern vielmehr auf individuelle Karrieren und 
individuelles Erleben (vgl. hierzu Lechaux 1995, 55; Brucy/Troger 2000, 17; 
Kempf 2007, 411; Berger 2011, 26; Giret/Guegnard/Michot 2011, 111 f.; Cal- 
mand/Giret/Guegnard 2014, 536-539; Berger 2015, 140+358 f.+372 f., 2016, 
166; EduSCOL 2019b). 

Hinsichtlich der in Abschluss- oder Zugangsprüfungen abgefragten Kompeten- 
zen konzentriert man sich, je höher der hierarchische Rang des Bildungsgangs, 
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desto mehr, auf abstrakte, theoretische Fähigkeiten. An ihnen wird die Bega- 
bung der Prüflinge als entscheidender Indikator der Leistungsfähigkeit abgelesen 
(Iribarne/lribarne 1999, 33). 

Generell haben vollzeitschulische Bildungsgänge einen höheren Stellenwert 
als alternierende (Berger 2015, 328 f.; Ott 2015, 407 f.+421). Akademische 
Abschlüsse werden höher gewertet als nicht-akademische, unter anderem, weil 
sie eine kürzere Dauer aufweisen (vgl. hierzu Bernhard 2017, 323). 

Die Logik des französischen Bildungssystems folgt zuvörderst der Karrieri- 
sierungsfunktion, die mit allgemeiner und akademischer Bildung verbunden ist, 
nicht der Qualifizierungsfunktion, der es um die Vermittlung beruflich benötigter 
Kompetenzen geht. Dadurch kommt der beruflichen Bildung ein untergeordneter 
Platz im französischen Bildungsgefüge zu (vgl. hierzu Otf/Deißinger 2010, 500; 
Deißinger/Heine/Ott 2011, 407). Dies zeigt sich beispielsweise in der gesetzlich 
formulierten Zielsetzung, 80 % eines Jahrgangs zum Abitur führen zu wollen 
(MENR 2004). 

Obwohl sich der Staat im Gegensatz zu den Unternehmen sehr stark in der Ver- 
antwortung für die Gestaltung des Bildungswesens sieht (Lattard 1999, 120; Hör- 
ner/Many 2017, 235), zu dem auch die berufliche Bildung zählt, hat er sie lange 
wie ein Stiefkind behandelt. Er reüssiert bislang nicht nachhaltig darin, den Sta- 
tus der beruflichen Bildung anzuheben, um die Probleme zu entschärfen, die als 
Folge ihrer marginalisierten Rolle aufgetreten sind (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.2; Iri- 
barne/lribarne 1999, 39; Lattard 1999, 123; Brucy/Troger 2000, 17; Troger 2004, 
16; Kempf 2007, 400+411; Berger 2011, 26; Bernhard 2017, 304 f.; Centre Inffo 
2018,6+11). Wegen des Anschlusses der beruflichen Bildung an das Bildungsminis- 
terium anstelle des Handelsministeriums hat sie sich langfristig betrachtet eher von 
der Wirtschaft entfernt als angenähert (vgl. hierzu Schriewer 1982, 260; 1992, 253; 
Greinert 1999, 69 f.). Durch die Übertragung einiger Kompetenzen an die Regionen 
bezüglich der Ausgestaltung der Apprentissage und den verstärkten Einbezug von 
Stakeholdern der beruflichen Bildung bei der Curriculaentwicklung konnten diese 
besser auf regionale Spezifitäten abgestimmt werden (Kirsch 2006, 96 f.; Cedefop 
2008, 20+44; 2016, 4; Eurydice 2018/19, 2.7). Um die berufliche Bildung aufzu- 
werten, wurde die Berufsbildung in der Vergangenheit verstärkt akademisiert bzw. 
formal und inhaltlich anschlussfähig an die allgemeinere, „höhere“ Bildung gemacht 
(s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.2; Brucy/Troger 2000, 17; Ott 2015; Bernhard 2017). 
Dadurch verschob sich ihre Funktion von der qualifikatorischen Berufsvorberei- 
tung zur Vorbereitung auf einen möglichst hohen Bildungsabschluss (vgl. hierzu 
Kirsch 2006, 95; Centre Inffo 2018, 7). Nichtsdestoweniger sind die Durchfallquo- 
ten der Absolvent/-innen des beruflichen Abiturs an den Universitäten und anderen 
Hochschulen desaströs (vgl. hierzu Bernhard 2017, 304 f.; Centre Inffo 2018, 7). 
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Die beruflichen Hochschulstudien stellen für viele nur eine Brücke zum univer- 
sitären Master dar (Giret 2011, 246; Giret/Guegnard/Michot 2011, 112), und die 
berufliche Bildung auf Sekundarstufenniveau führt weiterhin ein Schattendasein. 
Die steigenden Zahlen bei der Apprentissage sind größtenteils aufkompensatorische 
Effekte zurückzuführen und stehen nicht für eine echte und umfassende Besserstel- 
lung beruflicher gegenüber allgemeiner Bildung (vgl. hierzu Brucy/Troger 2000, 
19; Ott 2015, 163 £.+226+420). Abschlüsse der nicht-tertiären beruflichen Bildung 
besitzen aufgrund der Inflation der Hochschulabschlüsse und des daraus resultieren- 
den Überangebots an Akademiker/-innen eine geringe Wertigkeit (Iribarne/lribarne 
1999, 39; Kempf 2007, 400). 


3.2.2.3.3.2 Die Definition und Bewertung von Leistung im französischen 
Bildungssystem 

Die Definition und Bewertung von Leistung im französischen Bildungswesen 
hat sich wiederholt geändert. Insbesondere variierte die hierarchische Eingliede- 
rung bzw. Betonung bestimmter Fächer, deren Leistungsnachweise mehr zählten 
als die anderer Fächer (vgl. hierzu zum Beispiel Troger 2009, 10 ff., Berger 
2015, 466). Aktuell sind es mathematisch-naturwissenschaftliche Fähigkeiten, 
über die die Bewertung der Leistungsfähigkeit im Bildungssystem hauptsäch- 
lich stattfindet (vgl. hierzu zum Beispiel Kempf 2007, 407). Aber auch die in 
der Tradition des humanistischen Bildungsideals zentralen Geisteswissenschaften, 
die lange das Bildungssystem beherrschten, erfreuen sich eines hohen Stellen- 
werts (vgl. hierzu Berger 2015, 466; Lüsebrink 2018, 231). Überdies hebt der 
Unterricht die für die französische Kultur wichtigen Aspekte des Geschichtsbe- 
wusstseins und des Staatsbürgertums hervor (Ritzenhofen 2005, 20; Lüsebrink 
2018, 232). Was immer erhalten blieb, war die Basis der Leistungsdefinition, die 
die verschiedentlich betonten Hauptfächer verband und großteils schon in den 
Jesuitenkollegs des 17. und 18. Jahrhunderts praktiziert wurde. Sie bestand und 
besteht in generalistischen, universellen, abstrakten, theoretischen, intellektuellen 
Inhalten und Denkweisen. Gute Leistung bedeutet, losgelöst vom Gegenständlich- 
Konkreten in der Lage zu sein, Synthesen zu erzeugen, Gedanken in eine logische 
Abfolge zu bringen und dabei bestimmte Regeln zu beachten sowie eine gehobene 
Ausdrucksweise zu pflegen. Den Fähigkeiten des Problemlösens, des autono- 
men Denkens und der Urteilsbildung kommt wesentliche Bedeutung zu (vgl. 
hierzu zum Beispiel Honig 1964, 30; Stephan 1978, 148; Saltiel 1979, 11; 
Hänsch/Tümmers 1991, 261; Schriewer 1992, 254+270 f.; Brauns 1998, 87; Grei- 
nert 1999, 70; Große 2008, 211+229 f.). Spezialisierung ist durchaus geachtet, 
jedoch nicht im berufsfachlichen Sinne, sondern im Sinne von Kompetenzen 
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in Bezug auf Spezialgebiete aus dem Feld der Allgemeinbildung (vgl. hierzu 
Lüsebrink 2018, 211 ff.). 

Ein wichtiger Teil der französischen Leistungsdefinition ist das Talent, denn 
die französische Kultur begreift es als Zeichen mangelnder Begabung, wenn 
sich jemand sehr anstrengen muss, um etwas zu erreichen (vgl. hierzu Iri- 
barne/lribarne 1999, 33, Hildebrand 2000, 196; Bourdieu 2001, 40+60). Ent- 
sprechend wird bei der Leistungsbewertung darauf geachtet, wie virtuos die 
Leistung erbracht wird und inwiefern sie merklich durch Techniken angelerntes 
Wissen darstellt. Dennoch sind auch ein umfangreiches Allgemeinwissen und die 
Fähigkeit, formale Regeln einzuhalten, Teile der französischen Definition guter 
Leistung bzw. großer Leistungsfähigkeit, und exzessives Büffeln und Pauken 
gehören zur Tradition (vgl. hierzu Honig 1964, 43 f.; Hörner 1979, 210 ff.; 
Bourdieu 2001, 64-69; Froehlich 2004, 43; Große 2008, 199; Berger 2015, 
466). Letzteres erklärt sich aus der engen Verknüpfung von Bildungszertifikaten, 
die ein bestimmtes Wissens- und Leistungsniveau bestätigen, mit dem sozia- 
len Status und den beruflichen Zukunftsperspektiven (vgl. hierzu zum Beispiel 
Czerwenka 1990, 857-860; Hörner/Many 2017, 233). Eine weitere Begründung 
besteht darin, dass im modernen Frankreich ein Zusammenführen zweier ideeller 
Hierarchien, nämlich jener des Talents und jener des Wissens, stattgefunden hat 
(Iribarne/lribarne 1999, 28). 

Aus der Definition guter Leistung ausgeschlossen ist körperliche Arbeit (was 
nicht auf Sonderbereich der Künste übertragbar ist). Hochwertige Leistung steht 
in Zusammenhang mit geistiger Arbeit (vgl. hierzu Iribarne/lribarne 1999, 28). 

Zieht man Bourdieus Attribute einer guten Leistung nach französischer Auf- 
fassung heran, so zeugt eine gute Leistung von Kultiviertheit, Distinguiertheit, 
Lebhaftigkeit, Originalität, Feinheit, Eleganz, Überdurchschnittlichkeit (Bourdieu 
2001, 186). Mangelt es jemandem an diesen Eigenschaften, die durch einen 
bestimmten Tonfall, Geschmack oder eine schlüssige Beurteilung von Sachverhal- 
ten transportiert werden, setzt man dies leicht mit moralischer Unzulänglichkeit 
gleich (vgl. Bourdieu 2001, 68 f.). 

Die in Frankreich etablierte Bewertungsgrundlage guter Leistung lässt sich 
mit der Differenz fassen, die zwischen einerseits beruflichen, tätigkeitsorientier- 
ten Inhalten und Fähigkeiten und andererseits allgemeinen, universellen Inhalten 
und Kompetenzen besteht. Man kann sie an den Anforderungen von Bildungsgän- 
gen im Verhältnis zu ihrem hierarchischen Rang ablesen. Unten angesiedelt sind 
berufliche Bildungszweige und Bildungstypen mit praxisbezogenen Lernzielen, 
die für als leistungsschwach kategorisierte Schüler/-innen vorgesehen sind. Oben 
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rangieren allgemeinbildende Bildungsgänge mit abstrakt-theoretischen Lernzie- 
len, die als leistungsstark klassifizierte Schüler/-innen besuchen (vgl. hierzu 
zum Beispiel Hörner 1994, 288; Brauns 1998; Iribarne/lribarne 1999, Kempf 
2007, 399 f.; Bernhard 2017, 308 f.). In der Regel klammert man konkrete, 
berufsbezogene Inhalte weitgehend aus den Lehrplänen aus, wenn man etwas 
auf seinen Studiengang und dessen Abschluss hält. Ein Beispiel hierfür ist die 
starke Vernachlässigung pädagogischer Lehrveranstaltungen im Lehramtsstudium 
(vgl. hierzu Schneider 1963, 38 ff.; Iribarne/Iribarne 1999, 32; Bourdieu/Passeron 
2007; Michaut 2012, 53). 

Bemühungen zur Aufwertung der beruflichen Bildung beinhalten meist Maß- 
nahmen, die sie an das allgemeinbildende Bildungswesen anpassen (vgl. hierzu 
Campinos-Dubernet 1998; Iribarne/lribarne 1999, 37; Kirsch 2006, 93 f.). 
Ausnahme bilden manche Grandes ecoles, die vergleichsweise praxisbezogen 
unterrichten. Die besonders hohe Wertigkeit ihrer Abschlüsse ergibt sich aus 
den überaus anspruchsvollen Zugangsprüfungen, die alles andere als dafür 
bekannt sind, tätigkeitsorientierte Kompetenzen abzuprüfen (vgl. hierzu Bar- 
soux/Lawrence 1991, 63; Iribarne/lribarne 1999, 33; Kempf 2007, 411; Lüse- 
brink 2018, 131). In diesen Prüfungen versuchen sich die leistungsfähigsten 
Jugendlichen des Landes zu beweisen, indem sie ihr Allgemeinwissen, ihre 
sprachlichen und rhetorischen Kompetenzen und ihre intellektuellen Fähigkei- 
ten demonstrieren (vgl. hierzu Kempf 2007, 411; Lüsebrink 2018, 131). Bei 
den allgemeinen und technischen Abiturprüfungen stehen allgemeine Fächer und 
Fähigkeiten im Mittelpunkt. Besonders wichtig scheinen sprachliche und analy- 
tische Fähigkeiten zu sein. Die Prüfungen werden zentral gesteuert; Inhalte und 
Termine vom Bildungsministerium vorgegeben (Französische Botschaft in Ber- 
lin 2018a; MENJ 2019b). Für den Erhalt der Mittleren Reife müssen ebenfalls 
hauptsächlich allgemeine Kenntnisse und Fähigkeiten unter Beweis gestellt wer- 
den (vgl. hierzu EduSCOL 2018a). Selbst in der beruflichen Bildung ist von einer 
Akademisierung der Prüfungsinhalte die Rede (vgl. hierzu Kirsch 2006, 93 £.). 

Nach der Logik der französischen Gesellschaft zeigt der soziale Rang einer 
Person ihre Leistungsfähigkeit an. Er bestimmt sich aus den Nachweisen der Leis- 
tungsfähigkeit, nämlich Bildungszertifikaten, und wird mit der Wertigkeit einer 
Person assoziiert. Somit enthalten Bildungstitel eine symbolische Wertdimension 
(vgl. hierzu /ribarne/lribarne 1999, 28; Troger 2009, 12). Zentrale Bedeutung 
hat das Abitur „als Kristallisationspunkt sozialer Positionsbestimmung“ (Hörner 
1994, 288). 

Wesentlich ist nicht nur das formale Niveau des höchsten Bildungsabschlus- 
ses, sondern auch die Einordnung des Abschlusses in die informelle Hierarchie, 
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bei der die Art, und innerhalb der Art auch das Prestige der konkreten Bil- 
dungsinstitution, die besucht wurde, eine Rolle spielen (vgl. hierzu zum Beispiel 
Iribarne/lribarne 1999, 34 f.; Ritzenhofen 2005, 17; Kempf 2007, 406 f.). 


3.2.2.3.3.3 Das Verhältnis von beruflicher Bildung und Beschäftigungswesen 
in Frankreich 

Will man das Verhältnis von beruflicher Bildung und Beschäftigungswesen in 

Frankreich verstehen, muss man die Beziehung zwischen beruflicher Bildung 

und allgemeiner Bildung und zwischen dem Bildungssystem als Ganzem und 

der Wirtschaft berücksichtigen. 

Da Bildung, und darin eingeschlossen berufliche Bildung, historisch bedingt 
als Angelegenheit des Staats verstanden wird, engagieren sich Unternehmen 
kaum im Bildungsbereich (vgl. hierzu zum Beispiel /ribarne/lribarne 1999, 32; 
Lattard 1999, 120; Bernhard 2017, 311 f., Hörner/Many 2017, 235; Eury- 
dice 2018/19). Die Regierung überließ zunächst aus liberalistischen Motiven 
die Berufsausbildung sich selbst bzw. den Unternehmen, hatte jedoch durch 
das Zunftverbot von 1791 die traditionellen Strukturen der Berufsbildung zer- 
stört, sodass es schwerfiel, sie zu revitalisieren (vgl. hierzu Lutz 1986, 193 f.; 
Schriewer 1986, 80). Im weiteren Zeitverlauf verstand es die Industrie nicht, die 
durch den entstandenen Facharbeitermangel hervorgerufenen Probleme geschlos- 
sen so nachdrücklich zu artikulieren, dass der Staat in ausreichender Weise 
darauf reagiert hätte. Vielmehr passten sich die Betriebe an die Gegebenheiten 
an und lernten ihre Arbeiter/-innen nach ihrer Schullaufbahn am Arbeitsplatz 
an (vgl. hierzu Lurz 1986, 205 ff.). Aufgrund fortwährender Probleme wie 
Fachkräftemangel und Jugendarbeitslosigkeit und fehlender Ausbildungsbereit- 
schaft der Unternehmen übernahm der Staat immer mehr das Ruder (vgl. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.3.2). Versuche, die Unternehmen stärker in die Pflicht zu neh- 
men, scheiterten an ihrer Weigerung, entsprechende Erlasse wie das Astier-Gesetz 
umzusetzen (Greinert 1999, 68) bzw. sich bei der Entwicklung von Curricula zu 
engagieren (Brucy/Troger 2000, 13). Unterschiedliche Interessen und Spezifitä- 
ten einzelner Regionen, Branchen und Unternehmen mündeten in sehr heterogene 
Ausbildungspraktiken, die für eine große Intransparenz sorgten. Ein normieren- 
des Eingreifen des Staates wurde notwendig (vgl. hierzu Greinert 1999, 68; 
Brucy/Troger 2000, 10+13; Brucy 2007, 27; 2008, 30+37; Ott 2015, 131). Auf 
Seiten der Betriebe nahm nach dem Zweiten Weltkrieg eine handfeste Überforde- 
rung mit der Aufgabe, die benötigten Fachkräfte auszubilden, Gestalt an. Resultat 
war, dass die Arbeitgeber/-innen die Verstaatlichung der beruflichen Bildung 
befürworteten (Troger 2004, 14). Also baute der Staat die berufliche Bildung als 
Teil des staatlichen Schulsystems auf (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.2) und erstellte 
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Normen für das CAP (vgl. hierzu Brucy/Troger 2000, 13; Brucy 2007, 29 f.; 
Brucy 2008, 39). Aktuell sind die Betriebe nur über die alternierenden Bil- 
dungsgänge und Beratungstätigkeiten in die berufliche Bildung eingebunden (vgl. 
hierzu Kirsch 2006, 96 f.; Cedefop 2008, 20; Bernhard 2017, 318 £.). Allerdings 
steht das Ansehen rein schulischer Bildungsgänge über dem der alternierenden 
(vgl. hierzu Ott/Deißinger 2010, 499; Berger 2015, 328 f.; Ott 2015, 407 £.+421), 
die ja vor allem zur Behebung von Eingliederungsproblemen Jugendlicher am 
Arbeitsmarkt eingeführt wurden (Zettelmeier 2005a, 20). 

Traditionell begreift man Bildung in Frankreich als zweckfrei, sodass berufli- 
che Bildung lange von der allgemeinen separiert und das allgemeine Schulwesen 
vor dem Einfluss der Wirtschaft geschützt wurde (vgl. hierzu Hörner 1979, 208; 
Schriewer 1992, 524; Kirsch 2006, 93 ff., Berger 2015, 466). Argumentativ ver- 
teidigte man dieses Vorgehen, das der Wirtschaft nicht unbedingt zuträglich war, 
sondern sie eher zwang, sich an das Bildungssystem anzupassen, damit, dass All- 
gemeinbildung Schlüsselkompetenzen zur Verfügung stellte. Das heißt, wer eine 
gute Allgemeinbildung hat, ist in der Lage, in verschiedenen Situationen flexi- 
bel zu reagieren, sich in fremde Sachverhalte einzuarbeiten und unterschiedliche 
Funktionen im Unternehmen zu bekleiden. Dies wird vor allem in Zeiten, in 
denen Wissen schnell veraltet und Technologien sich rasch wandeln, als Vorteil 
einer allgemein ausgerichteten Bildung betrachtet (vgl. hierzu Jansen 1995, 111; 
Froehlich 2004, 43 f.) Durch die Betonung der Mathematik hat eine gewisse 
Annäherung des Bildungswesens an die Wirtschaft stattgefunden, da Mathematik 
in Ingenieurberufen gebraucht wird (Große 2008, 200). Gleichzeitig muss aber 
auch eine Distanzierung zwischen beruflicher Bildung und Beschäftigungswe- 
sen konstatiert werden. Durch die Intellektualisierung und Theoretisierung von 
Inhalten der beruflichen Bildung sowie die Anpassung und Integration selbiger 
an und in das allgemeinbildende Schulwesen hat es seine Qualifizierungsfunk- 
tion in weiten Teilen eingebüßt (Schriewer 1992, 254; Campinos-Dubernet 1998; 
Greinert 1999, 70; Iribarne/lribarne 1999, 33 f.; Kirsch 2006, 93 f.). Die 
Apprentissage vermag hier eine Ausnahme darzustellen. Aufgrund der Bemü- 
hungen um Dezentralisierung, also die Verteilung von Zuständigkeiten für die 
Apprentissage, und der Hinzunahme von Stakeholdern bei der Erarbeitung von 
beruflichen Bildungsplänen und Zertifizierungsrahmen wurde der Arbeitswelt bei 
dieser Ausbildungsart mehr Einfluss zugestanden. Resultat war, dass regional die 
Berufslehre besser auf die Bedarfe der dortigen Unternehmen abgestimmt wurde 
(vgl. hierzu Eckert/Veneau 2000, 33 f.; Troger 2004, 17; Zettelmeier 2005a, 
20 f.; Kirsch 2006, 97). Finanziell sind Unternehmen dazu verpflichtet, sich an 
der Berufslehre zu beteiligen, indem sie Löhne an die Auszubildenden zahlen 
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und Ausbildungsabgaben zur Finanzierung der schulischen beruflichen Bildung 
entrichten (vgl. hierzu Cedefop 2008, 63). 

Betrachtet man die beruflichen Gymnasien als Institutionen der beruflichen 
Bildung, so fällt auf, dass der Unterricht ein Praxisdefizit aufweist (Kempf 
2007, 411). Immerhin finden im alternierenden Modell Unternehmenspraktika 
statt (Centre Inffo 2018, 8). Da sie neben der Qualifizierung für den direkten 
Arbeitsmarkteinstieg auch diejenige für den Zugang zur Universität und ande- 
ren Hochschulen leisten müssen, braucht es einen gewissen allgemeinbildenden 
Anteil im Lehrplan. 

Über die fehlenden Praxisbezüge der Bildungslandschaft Frankreichs beklagt 
sich die Wirtschaft immer wieder. Sie führen oft zu einer mangelnden 
Beschäftigungsfähigkeit, die den Übergang vom Bildungssystem an den 
Arbeitsmerkt erschwert (vgl. hierzu Agulhon 2007; Miller 2012, 69 f., Cal- 
mand/Giret/Guegnard 2014, 438 f.; Bernhard 2017, 310). Auch wenn curriculare 
Anpassungen vorgenommen worden sind, zeigt die Unterrichtswirklichkeit häufig 
ein anderes Bild, weil die Lehrkräfte es als unter ihrer Würde empfinden, kon- 
krete, praktische Inhalte zu lehren und starke Vorbehalte gegenüber wirtschaft- 
lichen Themen hegen (Ritzenhofen 2005, 20; Berger 2015, 372 f., 2016, 166). 
Zudem zeichnen sich die Annäherungen an die Arbeitswelt nicht unbedingt durch 
einen Beitrag zur Vermittlung beruflicher Kompetenzen aus. Entsprechende Maß- 
nahmen in Colleges und alternierenden Bildungsgängen haben vielmehr einen 
Charakter des Kennenlernens des Berufsalltags und der Berufsorientierungshilfe 
(Brucy/Troger 2000, 17; Berger 2015, 40+358 f.; EduSCOL 2019b). 

Somit gelingt es dem französischen Schulsystem kaum, die Schüler/-innen 
mit beruflichen Kompetenzen im engeren Sinne auszustatten. Es sind die Unter- 
nehmen, die sich darum kümmern müssen, ihren Mitarbeiter/-innen das nötige 
Wissen und die nötigen Fertigkeiten beizubringen, die dann allerdings lediglich 
betriebsspezifisch ausgerichtet sind. Dass mittlerweile Möglichkeiten eingeräumt 
werden, außerhalb des formalen Schulwesens erlernte Kompetenzen zertifizieren 
zu lassen, leistet der Entwicklung Vorschub, die berufs- bzw. tätigkeitsspezifi- 
sche Ausbildung den Unternehmen zu überlassen. Betriebe sind gesetzlich dazu 
verpflichtet, ihren Beschäftigten regelmäßig Weiterbildungen zu gewähren und 
zu finanzieren. Die Lernresultate können sich die Beschäftigten zertifizieren 
lassen. Damit zeigt sich eine Tendenz, dass sich die eigentliche berufliche Bil- 
dung auf den Weiterbildungssektor verlagert (vgl. hierzu Bergmann 1998, 56; 
Iribarne/lribarne 1999, 35, Brucy/Troger 2000, 17). 

Für Führungspositionen stellen die Betriebe nicht Absolvent/-innen der berufli- 
chen Bildung, sondern Hochschulzertifikatinhaber/-innen ein, weil normalerweise 
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nur die als leistungsschwach etikettierten Schüler/-innen berufliche Bildungs- 
gänge belegen und für höhere Positionen möglichst leistungsstarke Mitarbeiter/- 
innen rekrutiert werden sollen (vgl. hierzu Brauns 1998; Ritzenhofen 2005, 19; 
Bernhard 2017, 308 f.). Interne Aufstiege für Absolvent/-innen beruflicher Bil- 
dungsgänge inklusive der STS/IUT sind möglich, aber nur in begrenztem Rahmen 
und nach langer Betriebszugehörigkeit, das heißt nur sehr langsam (s. hierzu 
Bergmann 1998, 68; Iribarne/lribarne 1999, 38). Im Allgemeinen haben Bil- 
dungsabschlüsse mehr Gewicht als Erfahrungswissen (vgl. hierzu Lück 1992, 
181). 

Berufspositionen, Arbeitstätigkeiten und Bildungsabschlüsse sind dergestalt 
verbunden, dass sich bestimmte Hierarchieebenen entsprechen. Wer aufgrund 
seines Bildungsniveaus eine bestimmte Position erreicht hat, führt auch nur 
bestimmte Tätigkeiten aus. Berufliche Bildungsabschlüsse, die keine Hochschul- 
abschlüsse sind, führen zu ausführenden Tätigkeiten, die als niedrig angesehen 
werden. Sie beziehen sich auf einen eng abgesteckten Bereich. Je höher der 
berufliche Abschluss, desto größer das Einsatzgebiet (vgl. hierzu Lutz 1976, 108; 
Iribarne/lribarne 1999, 28; Hildebrand 2000, 74+90; Kempf 2007, 397 f.; Berger 
2015, 329; MENJ 2018). 


3.2.2.3.4 Einordnung der Ergebnisse in die Schlussfolgerungen aus dem 
theoretischen Hintergrund (Schritt 3) 

Wie bereits bei der Japan-Analyse erfolgt nun auch für Frankreich eine Verknüp- 
fung der gewonnenen Erkenntnisse aus den Hauptbereichen mit den Schlussfol- 
gerungen des theoretischen Bezugsrahmens, wobei, wenn erforderlich, ergänzend 
Aspekte, die bisher in den Hauptbereichen ausgespart wurden, jetzt aber als Teil 
der Logik wichtig erscheinen, hinzugefügt werden können. Eine Übersicht über 
die Schlussfolgerungen ist in Anhang 1 zu finden, die Beschreibungen der Unter- 
bereiche in Anhang 3. Im Folgenden wird für eine Schlussfolgerung aus dem 
Theorieteil die Abkürzung T verwendet, „HB“ bedeutet „Hauptbereich‘“. 


3.2.2.3.4.1 Kulturbedingte Leistungssozialisation durch das Bildungssystem 
in Frankreich 
Im vorliegenden Abschnitt werden T1 und 2A mit HB1 bis 3 verbunden (s. 
Anhang 1). 
In der vergleichsweise homogenen französischen kulturellen Vorstellung von 
Bildung dominiert die culture generale. Aus dem Ideal der culture generale leitet 
sich zum einen ab, welche Inhalte im Bildungssystem vermittelt werden, zum 
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anderen bestimmt es die Kriterien guter Leistung, die für die Selektion ver- 
wendet werden (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1; UA T1 und T2A). Von der 
Politik initiierte Änderungen von Lehrplänen zugunsten von mehr Praxisori- 
entierung haben nicht unbedingt Einfluss auf die Unterrichtsrealität (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.3.3.3). Sie vermochten es bislang nicht, die etablierte Werthier- 
archie zu verändern, die allgemeiner Bildung das Primat vor jeglicher Art von 
beruflicher Bildung zugesteht (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1) und von Genera- 
tion zu Generation über die Umwelt weitergegeben wird (s. hierzu Abschnitt 2.4, 
T1). Die neu geschaffenen alternierenden Bildungsgänge rangieren statusmäßig 
unter den schulischen und sind insgesamt nichts anderes als eine schlechtere 
Art der Allgemeinbildung, die mehr als Brücke zu höheren Bildungsabschlüs- 
sen denn zur inhaltlichen Qualifizierung für den Arbeitsmarkt dienen (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.3.3.1 und 3.2.2.3.3.3). 

In der Vergangenheit standen unterschiedliche Fächer im Vordergrund. Aktuell 
ist es in erster Linie in die Mathematik, die prägenden Einfluss auf die Definition 
guter Leistung hat. Außerdem besitzen nach wie vor die Geisteswissenschaften 
hohe Priorität, vor allem was die exzellente Beherrschung der französischen Spra- 
che und das Literarische anbelangt, außerdem in Sachen Geschichtsbewusstsein 
und Staatsbürgertum (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.2). 

Die Historie des französischen Bildungssystems, wie sie oben umrissen wurde, 
zeugt von einer hohen Selektivität. Über die Zeit und über verschiedene politische 
Reformen hinweg ist sie erhalten geblieben, auch wenn sie ihre Form verändert 
hat. Letztlich findet sie gegenwärtig lediglich in subtilerer Weise statt als zuvor. 

Berufliche Bildungsgänge hatten schon zu Beginn der Entwicklung des Schul- 
wesens für die Breite der Bevölkerung die Funktion, den unteren Schichten 
Bildung angedeihen zu lassen. Schon früh trennten sich die Wege der Elite und 
der Masse. Ein Anschluss an den allgemeinbildenden Zweig und höhere Bil- 
dungsabschlüsse war nicht gegeben. Mit der Einführung des College versuchte 
man, die frühe Selektion zu umschiffen und mehr Chancengleichheit zu errei- 
chen. Jedoch blieben Alternativwege innerhalb der eigentlichen Einheitsschule 
des College in unterschiedlicher Form erhalten, sodass sich die schlechteren 
Schüler/-innen weiterhin in berufsfachlichen, als minderwertig klassifizierten 
Bildungsgängen wiederfanden (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1). 

Über die Einführung des beruflichen Abiturs wurde ein Anschluss nach oben 
geschaffen, der mittlerweile auch Lehrlingen der betrieblichen Berufsbildung 
offensteht (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.2.4). Dieses Abitur war und ist aber auch 
als Abitur gegenüber dem allgemeinen und technischen geringgeschätzt (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.3.1.4 und 3.2.2.3.2.4). Im weiteren Verlauf führt es zu beruflichen 
Studiengängen, wie an den STS und IUT angeboten, die im Gegensatz zu den 
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Universitäten beim Zugang selektieren und dadurch „trotz“ ihres eher beruflichen 
Charakters relativ angesehen sind. Absolvent/-innen der allgemeinen und techni- 
schen Abiture werden hier bevorzugt. Sie nutzen diese Studiengänge in der Regel 
aber nicht zur Vorbereitung auf den direkten Arbeitsmarkteinstieg, sondern als 
Brücke zu universitären Masterabschlüssen. An den Universitäten gelingt es den 
dorthin abgedrängten Inhaber/-innen beruflicher Abiture nur selten, erfolgreich 
ein Studium abzuschließen. Hier findet die Selektion nicht beim Zugang, sondern 
durch Zwischenprüfungen statt (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1). Die Grandes éco- 
les konnten ihre Stellung an der Spitze der Bildungshierarchie seit Generationen 
verteidigen. Sie sind für Lernende des beruflichen Wegs praktisch unerreich- 
bar und „produzieren“ die Elite des Landes (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.1.4, 
3220832). 

Der Versuch, die berufliche Bildung attraktiver zu gestalten, um mehr junge 
Menschen anzuziehen, endete in einer Verallgemeinerung und Akademisierung 
dieser Bildungsart. Es ist ein Reflex der Politik, auf die Dysfunktionen des Sys- 
tems, das inhaltlich zu wenig auf das Arbeitsleben vorbereitet, zu reagieren: Man 
versucht, die berufliche Bildung attraktiver machen, indem sie der allgemeinen 
angeglichen wird (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1 und 3.2.2.3.3.3). 

Der Abschluss beruflicher Bildungsgänge auf Sekundarstufenniveau verliert 
durch die Inflation der Bildungszertifikate der „höheren“ Bildung an Wertigkeit. 
Die politisch erwirkte formale Durchlässigkeit entfaltet in der Realität wenig Wir- 
kung. Berufliche Bildungswege versucht man als Schüler/-in zu umgehen. Sie 
sind nur die zweite Wahl für eine zweite Chance, im Wettbewerb um die bes- 
ten Abschlüsse an den angesehensten Institutionen Boden gut zu machen. Auch 
wenn sie die von der Wirtschaft geforderte und von der Politik forcierte Pra- 
xisorientierung besser umsetzen als die allgemeinbildenden Zweige und formal 
gleichgestellt sind, weisen auch sie zahlreiche allgemeinbildende Inhalte auf und 
schneiden bei der Beurteilung ihres Werts in der Bevölkerung schlechter ab (s. 
hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1). Nur den STS und IUT ist es, wie bereits dargelegt, 
durch ihre Selektivität gelungen, eine gewisse Akzeptanz zu erreichen. 

Das Abrücken vom starren Festhalten an formalen Bildungswegen durch die 
Möglichkeit der Zertifizierung von Kompetenzen, die auf anderen Wegen erlangt 
wurden, hat ebenso wenig an der tradierten Werthierarchie der Bildungsab- 
schlüsse gerüttelt wie vorige Versuche, den beruflichen Weg zu stärken (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.3.3.3). 

Somit hat sich die Selektivität des französischen Bildungssystems nach hin- 
ten verlagert, ist aber grundsätzlich erhalten geblieben, weil sich die Bewertung 
beruflicher gegenüber allgemeiner Bildungstypen insgesamt im Kern nicht gewan- 
delt hat. Die Funktionsweise des gesellschaftlichen Systems ist grundsätzlich 
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nach wie vor dieselbe — es weist die nach französischer Definition weniger Leis- 
tungsfähigen der beruflichen Bildung zu und erteilt durch die Allokation zum 
sozialen und beruflichen Status denjenigen Anerkennung, die möglichst allgemein 
und universell gebildet sind. 

Die Unternehmen leisten ihren Beitrag zur Reproduktion der Werthierar- 
chie durch ihre Beschäftigungs- und Beförderungspolitik, die Absolvent/-innen 
allgemeiner Studiengänge klar bevorzugt, wenn es um die Verteilung von 
Führungspositionen geht (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.3). 

Schlussendlich lassen sich vier Faktoren nennen, die das System auf Dauer 
reproduziert: 


1. eine ausgeprägte Bildungsorientierung in Verbindung mit kulturellem Selbst- 
bewusstsein, das der französischen Kultur an sich, und damit dem „Kultiviert- 
sein“, einen hohen Stellenwert einräumt. Der Grad des „Kultiviertseins“ ist am 
Bildungsabschluss ablesbar, d. h. an seiner Höhe und der besuchten Bildungs- 
einrichtung. Er besitzt eine symbolische Wertigkeit, der den sozialen Status 
sowie die Schichtzugehörigkeit determiniert. 

2. eine deutliche Leistungsorientierung (in Zusammenhang mit 1.); 

die französische Art, Leistung zu definieren; 

4. die kulturell bedingten und anerkannten Werte und (allgemeinen) Kompeten- 
zen, die im Schulsystem vermittelt werden. 


p 


3.2.2.3.4.2 Widerspiegelung des Bildungsideals und der 
Leistungsorientierung im Bildungssystem und der institutionellen 
Landschaft in Frankreich 

Im vorliegenden Abschnitt werden T2, T3, T6 und T8 mit HB1 bis 3 verbunden 

(s. Anhang 1). 

Nach den Erkenntnissen aus dem Theoriekapitel ergeben sich Systeme und 
ihre Strukturen aus dem Zusammenspiel von normativen Vorgaben, evalua- 
tiven und kognitiven Orientierungen sowie Akteurkonstellationen (s. hierzu 
Abschnitt 2.4, T2 und T3). Die spezifischen Strukturen der Bildungsorganisation 
sind dabei kompatibel mit kollektiven Werthaltungen (s. hierzu Abschnitt 2.4, 
T6). Diese wiederum kommen im Bildungsideal zum Ausdruck, als einem wich- 
tigen Einflussfaktor für die Ausgestaltung von Bildungsplänen und Lernzielen, 
die letztlich die spezifizierten Erwartungen der Gesellschaft festhalten (s. hierzu 
Abschnitt 2.4, T8). 

In Bezug auf die berufliche Bildung ist ihre Stellung im Bildungswesen 
Kennzeichen der ihr entgegengebrachten Wertschätzung. Vorgabe der französi- 
schen Kultur ist, dass zweckfreie Allgemeinbildung und Intellektualität gut sind, 
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zweckdienliche Bildung hingegen schlecht(er). Bildungsinhalte, die abstrakt und 
theoretisch sind, werden als wichtig und wertvoll gewertet, zweckgebundene, 
auf Arbeitstätigkeiten ausgerichtete Inhalte indessen als geringwertig (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.3.3.1 und 3.2.2.3.3.2). Durch das lange währende Verbot der 
Zünfte wurden wichtige Akteurinnen der beruflichen Bildung aus dem Spiel 
genommen. Den Unternehmen gelang es nicht, ihren Platz einzunehmen, und 
der Staat brauchte lange, bis er eingriff. Letzteres ist durch eine liberale Haltung 
zu begründen und durch die Einstellung, dass diese Art der Bildung (der unte- 
ren Schichten) unter der Würde der nationalen Bildung sei. Dass der Staat sich 
der beruflichen Bildung schließlich doch annahm, ist als Folge von systemischen 
Dysfunktionen zu sehen, die sich beispielsweise darin zeigt, dass der Wirtschaft 
qualifizierte Arbeitskräfte fehlten, große Intransparenz und Uneinheitlichkeit die 
berufliche Bildung und deren Abschlüsse bestimmten und die Jugendarbeitslo- 
sigkeit ein hohes Niveau erreichte. In der Literatur ist man sich einig, dass der 
beruflichen Bildung daher immer die Rolle des Stiefkindes zukam (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.3.3.3). 

Als zentral in seiner Bedeutung für den sozialen Status und die Kar- 
rierechancen ragt auch gegenwärtig das historisch bedeutsame allgemeine Abitur 
heraus, zu dem man auch das technische Abitur zählen kann (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.3.3.2 und 3.2.2.3.3.3). 

Bildungspläne werden in Frankreich den kulturellen Werten entsprechend 
sehr allgemein gehalten; Bildungsabschlüsse haben, je größer die nicht- 
allgemeinbildenden Anteile, eine desto niedrigere Stellung in der Bildungsab- 
schlusshierarchie. Die Gesellschaft erwartet von ihrer Elite, dass sie abstrakt 
denken kann, reiches Allgemeinwissen hat, theoretisch geschult ist und somit fle- 
xibel einsetzbar. Die Selektionsinstrumente prüfen daher diese Fähigkeiten. Hohes 
Führungspersonal übernimmt normalerweise keine ausführenden, aber vielfältige 
Aufgaben und muss deshalb breit gebildet sein, jedoch keine Fertigkeiten der 
Arbeiter/-innen der niedrigsten Unternehmenshierarchiestufen vorweisen können 
(s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1, 3.2.2.3.3.2 und 3.2.2.3.3.3). 

Um der (Illusion der) Chancengleichheit willen reguliert der französische Staat 
zu einem hohen Grad zentralistisch die Leistungsbewertung in Form von Prüfun- 
gen. Die Definition guter Leistung ist relativ eng und findet zum Teil Ausdruck in 
Regelungen (wie jenen von Prüfungsinhalten bzw. -fächern und Bildungsplänen), 
zum Teil bleibt sie implizit; implizit insofern, dass die Unterrichtswirklichkeit 
nicht unbedingt den Vorgaben der Regierung entspricht. In der Unterrichtswirk- 
lichkeit und über die strukturellen Vorgaben wird die heranwachsende Generation 
leistungssozialisiert (s. hierzu Abschnitt 2.4, T6 und T8). Sie lernt zum einen die 
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Wichtigkeit dessen, gute Leistung zu erbringen; denn nur so hat man gute Kar- 
riereaussichten und findet soziale Anerkennung, und nur auf diesem Wege stehen 
bestimmte Zugänge zu renommierten Bildungsinstitutionen offen. Zum anderen 
wird die Definition guter bzw. schlechter Leistung als Anforderung des Systems 
transportiert, indem nur bestimmte Fähigkeiten und Kenntnisse abgeprüft und als 
gut bewertet werden (s. hierzu Abschnitt 2.4, T3; 3.2.2.3.3.1, 3.2.2.3.3.2 und 
3,2,2.3.3.3). 

Über die Definition guter Leistung herrscht gerade in einem kulturhomoge- 
nen Land wie Frankreich groBe Einigkeit. Sie erscheint als natürlich gegeben 
(s. hierzu Abschnitt 2.4, Tó und 3.2.2.3.3.1). Der normative Handlungsrahmen 
fordert, einen möglichst hohen allgemeinen Abschluss zu erreichen und die beruf- 
lichen Bildungsgänge nach Möglichkeit zu umgehen (s. hierzu Abschnitt 2.4, T3; 
3.2.2.3.3.1, 3.2.2.3.3.2 und 3.2.2.3.3.3). Wenn die Teilnahme an der Berufsbil- 
dung sich nicht vermeiden lässt, ist das nächste Ziel, sie als Übergang zurück 
ins allgemeine System zu nutzen. Selektive berufliche Kurzstudiengänge, die 
mehr Ansehen als die nicht-zugangsselektiven Universitäten genießen, bilden eine 
Ausnahme, da sie häufig von allgemeinen Abiturient/-innen besucht werden. Sie 
nutzen sie allerdings als Meilenstein auf dem Weg zu einem universitären Master- 
studium. Auch wenn die beruflichen Bildungsgänge strukturell und formal an die 
allgemeinbildenden angeglichen wurden und nun bis in den tertiären Bildungs- 
sektor hineinreichen, zeigen ihre praxisorientierten Anteile und teilweise auch 
ihre alternierende Form ihre in den Augen der französischen Kultur geringere 
Wertigkeit an (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1 und 3.2.2.3.4.1). 

Der kulturelle Konsens darüber, was gute Leistung ausmacht (s. hierzu 
Abschnitt 2.4, T3 und T6), erschwert es der Politik, die intendierte Anpassung 
des Bildungssystems an die Bedarfe der Wirtschaft umzusetzen. Fehlende Praxis- 
orientierung wird derart hergestellt, dass alternierende Bildungsgänge auf immer 
höheren Bildungsniveaus eingerichtet werden. Die allgemeinen Bildungsgänge 
bleiben in ihrem Kern unangetastet. Dieses Verhalten trägt der tradierten Einstel- 
lung Rechnung, die Wirtschaft dürfe sich das Bildungswesen nicht zum Diener 
machen und deshalb keinen Einfluss darauf nehmen. Zaghafte Versuche, prakti- 
sche Elemente in der allgemeinen Bildung zu etablieren, stoßen auf Vorbehalte 
bei der Lehrerschaft und sind eher beratend oder verschaffen Erfahrungen in 
Betrieben. Sie sind nicht darauf ausgerichtet, tätigkeitsspezifische Kompetenzen 
zu generieren (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.3). 

Wie Bourdieu und Passeron belegen, orientiert sich die französische Mittel- 
schicht stark an den Werthaltungen der Oberschicht und versucht unter Einsatz 
hoher Anstrengung, sich die Inhalte und Kompetenzen anzueignen, die dort ange- 
sehen und geschätzt sind (Bourdieu/Passeron 2007, 35 f.). Dies ist ihr Mittel, 
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einen sozialen Aufstieg zu realisieren, und ein aktiver Beitrag, die bestehenden 
Systemstrukturen zu festigen (s. hierzu Abschnitt 2.4, T3). Indessen gelingt es 
der Elite nachweislich, sich zu reproduzieren, weil sie durch die Ausrichtung der 
Mittelschicht auf die Werte der Oberschicht ihr Kapital einsetzen kann, das sie 
von der Mittelschicht abhebt (vgl. zum Beispiel Bourdieu/Passeron 1971; Wink- 
ler 2017, 53-57). Teilweise äußert sich dies in sichtbaren Strukturen, teilweise 
laufen Prozesse subtil hinter den Strukturen ab. Die Anwendung des Leistungs- 
prinzips erscheint in Frankreich als höchst legitim, bietet es doch den unteren 
Schichten (scheinbar) Aufstiegsmöglichkeiten. Diskutiert wird in Zusammenhang 
mit der Reproduktion der sozialen Ungleichheit nicht das Leistungsprinzip als 
solches, sondern die mangelnde Chancengleichheit. So sind zahlreiche Versuche 
der Politik zu beobachten, diese zu fördern, insbesondere durch die Angleichung 
der beruflichen Bildung an die Allgemeinbildung und die Schaffung alternativer 
Wege, höhere Abschlüsse zu erreichen (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1). 


3.2.2.3.4.3 Die Leistungsbewertung in Frankreich 
Im vorliegenden Abschnitt werden T4 und T5 mit HB1 bis 3 verbunden (s. 
Anhang 1). 

Wie aus dem Theoriekapitel hervorgeht, sind sowohl bewertende Lehrperso- 
nen als auch Lernende an die vom System vorgegebenen Normen gebunden. 
Bei der Leistungserbringung versucht demnach ein/-e Schüler/-in, eine nach 
den vorherrschenden Normen gute Leistung zu erbringen; die Lehrkraft bewer- 
tet diese Leistung nach Maßgabe der rechtlichen und sozialen Normen. Der 
rechtliche Rahmen lässt einen gewissen Spielraum zu, in dem subjektive Ein- 
schätzungen zum Tragen kommen, die unter anderem durch soziale Normen und 
gesellschaftliche Prägungen gesteuert werden (s. hierzu Abschnitt 2.4, T4). 

Leistungsbewertung findet in Frankreich mithilfe relativ starr geregelter 
Zugangs- und Abschlussprüfungen statt, die eine möglichst große Objektivität 
und Chancengleichheit garantieren sollen (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1 und 
3.2.2.3.4.2). Ihr Zweck ist es, die Leistungsfähigkeit der Prüflinge festzustellen, 
die nach französischem Verständnis eng mit ihrer Begabung zusammenhängt (s. 
hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1). Daher ist in Prüfungen nicht nur von Bedeutung, 
was jemand objektiv weiß und kann, sondern auch, wie er sein Wissen kom- 
muniziert und ob es erlernt oder eher auf natürliches Talent zurückführbar zu 
sein scheint. Hier kommt das subjektive, gesellschaftlich geprägte Empfinden des 
bzw. der Bewertenden ins Spiel. Kompetenzen bzw. Talentfächer, die nur bedingt 
erlernbar sind, spielen folgegerecht eine große Rolle: Synthesen konstruieren, 
logisches Denken auf hohem Niveau, sprachliche Fähigkeiten, formale Regeln 
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anwenden. Zusätzlich ist ein umfangreiches Allgemeinwissen essentiell (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.3.3.2). 

Generell sind Prüfungen in Frankreich als streng und selektiv bekannt. Häufig 
weisen sie hohe Durchfallquoten auf (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.1.3, 3.2.2.3.2.4 
und 3.2.2.3.3.1). Das Bildungssystem fordert von den Lernenden entsprechend 
der Definition von guter Leistung abstrakte, intellektuell anspruchsvolle, theoreti- 
sche Kenntnisse. Nur als „niedrig“ angesehene Bildungszweige der beruflichen 
Bildung befassen sich mit anderen, vermeintlich einfacheren Inhalten, wobei 
auch hinsichtlich der Prüfungsinhalte der beruflichen Bildung von einer Aka- 
demisierung gesprochen wird (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1). Die äußerst 
anspruchsvollen Zugangsprüfungen an den Grandes ecoles testen neben dem 
allgemeinen Wissen sprachliche und rhetorische Fähigkeiten sowie intellektu- 
elle Kompetenzen. Bei den Abiturprüfungen des allgemeinen und technischen 
Abiturs stehen sprachlich-rhetorische und analytische Fähigkeiten im Vorder- 
grund. Jeder Prüfling muss eine Prüfung in Philosophie ablegen, außerdem 
werden die Kompetenzen in den beiden gewählten Kernfächern geprüft. Bei einer 
Präsentationsprüfung müssen die Fähigkeit des Denkens in Zusammenhängen 
sowie Präsentationskompetenz unter Beweis gestellt werden. Die Abiturprüfun- 
gen werden vom Bildungsministerium inhaltlich und terminlich fixiert. Auch 
hinsichtlich des mittleren Bildungsabschlusses gilt, dass hauptsächlich allge- 
meine Kenntnisse und Fähigkeiten zum Bestehen erforderlich sind (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.3.3.2). 

Bildungsentscheidungen sind abhängig von den wertbestimmten Vorgaben des 
Bildungssystems (s. hierzu Abschnitt 2.4, T4). In Frankreich folgt daraus, dass 
man versucht, beruflich orientierte Bildungsgänge zu vermeiden, vor allem in der 
Sekundarstufe. Ihre Abschlüsse gelten als Ausweis geringer Leistungsfähigkeit. 
Darüber herrscht ein gesellschaftlicher Konsens. Dieser wird dadurch gefestigt, 
dass sich als leistungsstark eingeordnete Schüler/-innen für allgemeine Bil- 
dungsgänge entscheiden und als leistungsschwach bekannte Schüler/-innen den 
beruflichen Bildungsgängen zugeführt werden (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1). 

Die Inhalte der nationalen Lehrpläne entsprechen weitgehend den gesellschaft- 
lichen werthierarchischen Überzeugungen, die allgemeine Kompetenzen über 
berufliche, tätigkeitsspezifische setzen (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1). Sie wer- 
den vom Bildungsministerium verabschiedet, das auch die Zertifizierungshoheit 
über die Bildungsabschlüsse innehat (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1, 3.2.2.3.3.2 
und Anhang A3.4). Maßnahmen der Politik, die auf die Verminderung der 
Dominanz bestimmter Fächer gerichtet waren, können als Produkt der Machtver- 
hältnisse eingeordnet werden (s. hierzu Abschnitt 2.4, T5). Sie haben aber kaum 
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an der Wertbasis gerüttelt, die abstrakten, theoretischen, analytischen Fähigkei- 
ten, die sowohl beim Erlernen der alten Sprachen als auch in der Mathematik 
essentiell sind, den Vorrang gibt (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.1.4, 3.2.2.3.3.2 und 
3.2.2.3.4.1). Da die Abiturprüfung einen starken Akzent auf sprachliche Fähig- 
keiten legt, ist ihr traditionell großes Gewicht weiterhin formell sichtbar. Auf 
Rufe aus der Wirtschaft, die Bildung praxisorientierter zu gestalten, reagierte 
die Regierung in den letzten Jahrzehnten mit der Alternance-Politik, die den 
Betrieb als Lernort mehr einbezog. Außerdem baute sie den Bereich der beruf- 
lichen Bildung aus, sodass nicht nur ein berufliches Abitur, sondern auch ein 
beruflicher Bachelor an der Universität mittlerweile Teil des französischen Bil- 
dungssystems sind (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.2 und 3.2.2.3.3.1). Sie bleiben 
aber als Gegenparts der allgemeinen Bildung minderbewertet (s. hierzu Abschnitt 
Sec EL, 

Bezüglich der beruflichen Bildung ist festzuhalten, dass ihre Inhalte vergleichs- 
weise allgemein gehalten sind (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.2). Bei der Apprentissage 
im Speziellen wirken jedoch verschiedene Stakeholder bei der Ausgestaltung mit 
und es kam zu einer Anpassung der Inhalte an regionale Bedürfnisse der Wirtschaft 
(s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.3), was als Durchsetzung bestimmter Akteurinteressen 
interpretiert werden kann (s. hierzu Abschnitt 2.4, T5). 


3.2.2.3.4.4 Der Einfluss leistungsbasierter Hierarchien auf die Kommunikation 
zwischen Wirtschafts- und Bildungssystem in Frankreich 
Im vorliegenden Abschnitt wird T7 mit HB1 bis 3 verbunden (s. Anhang 1). 

Zwischen den Teilsystemen der Wirtschaft und der Bildung finden aus funk- 
tionalen Gründen Prozesse der Kommunikation und der gegenseitigen Anpassung 
statt. Eine Funktion des Bildungssystems ist die fachliche Vorbereitung der nach- 
wachsenden Generation auf die Anforderungen des Wirtschaftssystems und die 
Selektion junger Menschen nach deren Leistungsfähigkeit auf Grundlage des 
Sekundärcodes besser bzw. schlechter. Gleichzeitig hat das Bildungssystem die 
Funktion, kulturell als wichtig erachtete, vermittelbare Aspekte weiterzugeben (s. 
hierzu Abschnitt 2.4, T7). 

Das Anliegen des französischen Bildungssystems ist vor allen Dingen die 
Weitergabe der culture generale. Die ihr zugrundeliegende Idee der zweckfreien 
Bildung steht der zweckgerichteten Vorbereitung auf wirtschaftliche Bedürfnisse 
diametral entgegen (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1). Aus diesem Grund kommt 
das Bildungssystem seiner Funktion der Bereitstellung qualifizierter Mitarbeiter/- 
innen nur unzureichend nach. Kontinuierliche Klagen von Seiten der Betriebe 
bewirkten Versuche der Politik, mehr Praxisorientierung ins Bildungssystem zu 
implementieren und die berufliche Bildung als genuin qualifikationsorientiert in 
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ihrem Ansehen zu stärken. Oftmals bestand die Annäherung von Schule und 
Wirtschaft jedoch nicht in qualifikatorischen Maßnahmen, sondern vielmehr im 
Kennenlernen von Betrieben und Hilfen bei der Berufsorientierung. Lehrperso- 
nen empfinden es als Beleidigung, zweckgerichtetes Wissen vermitteln zu sollen. 
So wird versucht, die Bildung vor dem Einfluss der Wirtschaft zu schützen 
(s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.3 und 3.2.2.3.4.2). Die berufliche Bildung selbst 
durchlief Verallgemeinerungsprozesse und gilt mit Ausnahme des CAP eben- 
falls als praxisfern (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.2 und Anhang A3.2). Damit 
bezieht sich die selektive Leistungsbewertung im Bildungssystem nicht auf wirt- 
schaftsgerichtete Inhalte und Kompetenzen, sondern auf die dort vermittelten 
Komponenten der culture generale, die als Ausweis des Talents begriffen werden 
(s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.2). Die Funktion der beruflichen Bildung, mittler- 
weile auf unterschiedlichsten Bildungsniveaus verfügbar, hat sich verschoben: 
Im Mittelpunkt steht nicht Förderung beruflicher Handlungskompetenz, sondern 
die Karrierisierungsfunktion, über die ein möglichst „hoher“ Bildungsabschluss 
realisiert werden soll (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1). 

Die Rekrutierungs- und Beförderungsstrategien der Unternehmen dokumen- 
tieren, dass diese Bildungszertifikate als Nachweise der Leistungsfähigkeit 
akzeptieren. Bildungszertifikate sind Kommunikationsmittel zwischen Bildungs- 
und Wirtschaftssystem. Für höhere Posten sind „höhere“ Abschlüsse notwen- 
dig, obere Führungspositionen ohne Hochschulzertifikat unerreichbar (s. hierzu 
Abschnitt 3.2.2.3.3.3). Organisatorisch-funktional haben sich die Betriebe an die 
Situation angepasst: Führungspersonal bekommt solche Aufgaben und Funktio- 
nen, für die sie vom Bildungssystem gut ausgebildet wurden, auch wenn sie 
kaum über ausführende Tätigkeiten und spezifische Details von Produktions- bzw. 
Arbeitsabläufe Bescheid wissen. Spezifische Bereiche werden Absolvent/-innen 
der beruflichen Bildung oder Ungelernten überlassen, während Führungskräfte 
flexibel eingesetzt werden und als höherwertig betrachtete Arbeit, nämlich geis- 
tige, verrichten (s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.3.1, 3.2.2.3.3.2 und 3.2.2.3.3.3). Die 
im Bildungswesen hervorgehobenen mathematischen Kenntnisse korrespondie- 
ren mit der französischen Art der Entscheidungsfindung, die sich in hohem 
Maße auf quantitative Analysen stützt. In Zusammenhang mit der hohen Zahl 
an Akademiker/-innen existieren in französischen Unternehmen vergleichsweise 
viele Hierarchieebenen und übergeordnete Stellen (s. hierzu Anhang A3.5). In 
der Schule nicht gelernte, aber in der Wirtschaft benötigte Kompetenzen müssen 
die Unternehmen in Anlernphasen selbst vermitteln. Zudem sind sie verpflichtet, 
ihren Mitarbeiter/-innen regelmäßig Fortbildungen zu finanzieren, die letztlich 
die Lücken des Bildungssystems zu schließen versuchen (s. hierzu Abschnitt 
3,2,2,2.3.3). 
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3.2.2.3.5 Ergebnis: die gesuchte französische Wertlogik (Schritt 4) 

Ordnet man nun Werte, Wertträger, Wertigkeiten und Werthaltungen in Zusam- 
menhang mit strukturellen Ausprägungen logisch an, so lässt sich auf Grundlage 
der obigen Analyse folgende Wertlogik für Frankreich formulieren: 


1. Im Bildungssystem Frankreichs wird im Kern die Bildung als Wert hochge- 
halten. Wahre Bildung ist nicht zweckdienlich, sondern entspricht der culture 
generale. 

2. Die hohe Wertigkeit der Bildung bedingt eine starke Bildungsorientierung. 

3. Als Ausdruck des Gebildetseins, dessen Voraussetzung nach französischer 
Auffassung Begabung ist, werden ganz bestimmte Leistungen als Wertträ- 
gerinnen akzeptiert, die streng und häufig geprüft werden. Dazu gehören 
folgende Faktoren: abstrakte, intellektuell anspruchsvolle, theoretische, mög- 
lichst universell einsetzbare Kenntnisse und Fähigkeiten, die Fähigkeit, 
formale Regeln einzuhalten und sich gewählt auszudrücken, Problemlöse- 
fähigkeit, autonomes Denken und Urteilsbildung, sittliche Lebensführung 
sowie Geschichtsbewusstsein. Bei der Leistungserbringung umfasst eine gute 
Leistung Leichtigkeit, eine Art Virtuosität, die keine Anstrengung bei der 
Leistungserbringung erkennen lässt, Originalität sowie Distinguiertheit, die 
sie durch ihren Glanz und ihre Feinheit vom Durchschnitt abhebt. Eine 
berufsfachliche Spezialisierung oder körperliche Arbeit gehören ausdrücklich 
nicht zu einer guten Leistung, sind sie doch Ausdruck minderer Intelligenz. 

4. Erbrachte Leistung bekommt als Ausdruck des Gebildetseins eine hohe 
Wertigkeit. Dadurch entsteht eine große Leistungsbereitschaft. 

5. Die Leistungsfähigen und bestimmte Bildungsinstitutionen gelten als Wert- 
träger des Werts der Bildung. 

6. Nur wer seine auf französische Art definierte Leistungsfähigkeit im Bildungs- 
system unter Beweis stellt, hat aufgrund seiner hohen Wertigkeit Zugang zum 
Bildungsadel. Die Zugehörigkeit zum Bildungsadel zeigt den sozialen Status 
an und entscheidet großteils über den beruflichen Rang, also die Wertigkeit 
des Leistungserbringers bzw. der Leistungserbringerin als Wertträger/-in. 

7. Das Bildungssystem zertifiziert die Wertigkeit über Zeugnisse, die so eine 
symbolische Bedeutung bekommen. 

8. Bildungsabschlüsse werden als vertikal geordnet verstanden, wobei zwi- 
schen elitären, besseren Bildungswegen, die zum Bildungsadel und zu guten 
Karriereperspektiven führen, und niedrigeren unterschieden wird, die es zu 
vermeiden gilt, nämlich die beruflichen, denn als besonders wertvoll erwei- 
sen sich möglichst „hohe“ Bildungsabschlüsse von möglichst renommierten 
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Bildungsinstitutionen. Je wertvoller der Abschluss, desto allgemeiner seine 
gelehrten bzw. in der Zugangsprüfung abgefragten Inhalte. 

9. Somit impliziert das Bildungssystem eine Werthaltung, die beruflicher Bil- 
dung eine geringe Wertigkeit attestiert. Lediglich zur Zeit der Zünfte und 
während der Phase der Institutionalisierung der beruflichen Bildung, also vor 
der Öffnung des Abiturs im Zuge der Förderung der Chancengleichheit, ist 
eine vergleichsweise hohe Wertigkeit beruflicher Abschlüsse anzunehmen. 

10. Da die Geringachtung und Vermeidung beruflicher Bildung zu Problemen 
im Wirtschaftssystem führt, versucht die Regierung, die berufliche Bildung 
aufzuwerten. 

11. Sie tut dies, indem sie die berufliche Bildung inhaltlich und strukturlogisch 
dem geachteten allgemeinen Bildungswesen anpasst. 

12. Dadurch wird berufliche Bildung zur schlechteren Allgemeinbildung und die 
Haltung, zweckdienliche Bildung als minderwertige Bildung anzusehen, wird 
reproduziert. 


Die beschriebene Wertlogik hat Auswirkungen auf das Bildungssystem und das 
Wirtschaftssystem bzw. darauf, wie sie sich aneinander anpassen. Auf der einen 
Seite steht der Staat als Verantwortlicher für das Bildungssystem, in das auch 
die berufliche Bildung integriert wurde. Auf der anderen Seite befinden sich die 
Betriebe, die Bildung traditionell nicht als ihr Gebiet begreifen. Vielmehr besagt 
das kulturelle Bildungsideal, dass die Schule, d. h. in erster Linie die allgemeinen 
Bildungswege, sich vor dem Einfluss der Wirtschaft, die zweckdienliche Bildung 
verlangt, schützen muss. Das Bildungssystem richtet sich also prinzipiell nicht 
nach den Bedürfnissen der Wirtschaft. Seine Qualifizierungsfunktion erfüllt es, 
indem es einerseits möglichst universell einsetzbare Führungskräfte „produziert“, 
die gut abstrakt denken können und mathematisch sowie sprachlich versiert sind. 
Andererseits bildet es die leistungsschwachen Schüler/-innen spezifischer aus. 
An diesem Punkt wurden die Unternehmen über alternierende Bildungsgänge 
in einem gewissen und eingeschränkten Rahmen als Lernorte in die Bildung 
reintegriert. Für diese Klientel ist es eher zu rechtfertigen und weniger anstö- 
Big, Betriebe Teile der Ausbildung übernehmen zu lassen, die spezifischer ist, 
weil die entsprechenden Schüler/-innen „höhere“ Bildung nicht begreifen. Im 
Sinne der Chancengleichheit und des Eingehens auf Forderungen der Wirtschaft, 
denen beschäftigungsfähige Fachkräfte fehlen, hat man den beruflichen Bildungs- 
zweig ausgebaut, sodass ein beruflicher Bachelorabschluss mittlerweile möglich 
ist. Allerdings ist es die Logik des allgemeinen Bildungswesens, die die schu- 
lische berufliche Bildung bestimmt. Einen „Eigenwert“ (Bernhard 2017, 330) 
gesteht man ihr nicht zu. Um überhaupt als legitim anerkannt zu werden, braucht 
sie Anteile der allgemeinen Bildung; um möglichst attraktiv zu sein, muss die 
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Durchlässigkeit zum allgemeinen Bildungswesen gewährleistet und die Ähnlich- 
keit zu allgemeinbildenden Zweigen groß sein. Deshalb versuchte die Politik, die 
berufliche Bildung anziehender zu gestalten, indem sie sie völlig in das allge- 
meine Bildungssystem integriert. Dadurch, so resümieren Deißinger et al. (2011, 
407), hat die berufliche Bildung ihre Funktion eingebüßt, für den Arbeitsmarkt 
zu qualifizieren. D’Iribarne und d’Iribarne folgern: 


Letztlich sind es die traditionellen Werte, die eine tiefgreifende Veränderung des 
französischen Bildungssystems zugunsten einer mehr wirtschaftsorientierten Bil- 
dung, wie sie mit verschiedenen Reformen angestrebt wurde, verhindern. Es han- 
delt sich vor allem um die Traditionen der großen und symbolischen Bedeutung 
bestimmter akademischer Abschlüsse und der Geringachtung beruflicher Bildung. 
(d’Iribarne/d Iribarne 1999, 26 f.) 


Selektiert wird auf Grundlage der französischen Leistungsdefinition, die keine 
tätigkeitsbezogenen Kompetenzen umfasst und sich auf die culture generale kon- 
zentriert, die im Fokus der Lehraktivitäten des Bildungssystems steht. Durch die 
Vergabe von Zertifikaten, die den Grad der Leistungsfähigkeit formell bestäti- 
gen, kommt das Bildungssystem seiner Selektionsfunktion nach. Entscheidend 
ist dabei die in Prüfungen erbrachte Leistung. Durch die große Bedeutung der 
Prüfungsergebnisse für den weiteren Verlauf von Bildungs- und Berufskarrieren 
kommt es zu einer Ausrichtung des Unterrichts auf die Prüfungserfordernisse. 
Dadurch wird die Selektionsfunktion des Bildungssystems stark betont und drängt 
andere Funktionen in den Hintergrund. 

Bei der Personalauswahl verlassen sich die Unternehmen auf die Bewertung 
der Leistungsfähigkeit durch das Bildungssystem, ausgedrückt in Zertifikaten. 
Alle Abschlüsse bekommen einen Platz in Abschlusshierarchien, die Niveaus 
und Ränge unterscheiden. Sie korrespondieren mit beruflichen Positionsebenen, 
zu denen meist nur Zugang hat, wer einen Abschluss auf entsprechendem Niveau 
vorlegen kann. In ihrer Organisation passen sie sich daran an, was ihnen das Bil- 
dungssystem liefert. Sie verlangen von Führungskräften keine Spezialkenntnisse 
und definieren ihre Funktionen so, dass die Kompetenzen, die sie mitbringen, 
dienlich sind. 


Damit wird deutlich, dass dem französischen Ausbildungssystem eine eigenständige 
Grundausrichtung im Sinne einer Brückenfunktion zwischen Bildungs- und Beschäf- 
tigungswesen fehlt, die sich von ‚Sinnreferenzen‘ löst, die entweder im Erzeugungs- 
oder aber im Verwertungsraum beruflicher Qualifikationen verankert sind. Im fran- 
zösischen Falle rekurriert die ‚Sinnreferenz‘ auf die Vorstellung einer über den 
akademischen Bildungsweg vermittelten Karrierisierungsfunktion des Schulwesens. 
(Deißinger/Ott, 2010, 500) 
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Infolge der Rekrutierungsstrategien der Unternehmen und aufgrund des symbo- 
lischen Werts von Bildungszertifikaten versuchen Schüler/-innen einen möglichst 
„hohen“ und anerkannten Abschluss zu erreichen und präferieren in der Regel 
allgemeine Bildungsgänge, die in der Hierarchie weit oben stehen. Ihnen ist es 
wichtig, in der Schicht der Führungskräfte anzukommen, die einem Stand mit 
gewissem Status und Privilegien gleichkommt: 


Was in Japan die Gruppenorientierung ist, ist in Frankreich die Solidarität der Elite, 
eine Gruppe ähnlich denkender Menschen, die in Bereichen wie Wirtschaft und Poli- 
tik die Oberhand haben. (Barsoux/Lawrence 1991, 66) 


Hierbei gelingt es der Elite trotz aller Bemühungen der Politik, die tatsächlich 
Leistungsfähigen objektiv auszulesen, sich seit Generationen zu einem hohen Pro- 
zentsatz zu reproduzieren, denn die Solidarität bedingt Netzwerke und verschafft 
Vorteile bei der Jobsuche. 


3.2.3 Idealtypische Wertlogik des Zusammenhangs zwischen 
bildungsbasierter Meritokratie und beruflicher Bildung 
und ihre struktur-funktionalen Ausprägungen 


Mithilfe der Ergebnisse aus den Länderanalysen Japans und Frankreichs wird 
im Folgenden eine idealtypische Wertlogik konstruiert (s. Abschnitt 3.2.3.1), die 
mit den Strukturen der beruflichen Bildung in einer idealtypischen Meritokratie 
verknüpft wird (s. Abschnitt 3.2.3.2). Es wird hierbei von einer rein bildungs- 
basierten Meritokratie ausgegangen, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit 
jedoch nicht im Detail erarbeitet und beschrieben werden kann. Das Hauptau- 
genmerk liegt auf dem gesuchten Zusammenhang zwischen Meritokratie und 
beruflicher Bildung. Vorgehensbeschreibungen finden sich jeweils am Beginn der 
Abschnitte 3.2.3.1 und 3.2.3.2. Abschnitt 3.2.3.3 gibt ergänzende Hinweise zur 
konkreten Konzipierung des Idealtypus, da in der Darstellung des Idealtypus weit- 
gehend auf begründende Erläuterungen, warum welche Einzelerscheinungen wie 
integriert wurden oder auch nicht, verzichtet wird. Die nachfolgende theoreti- 
sche Einordnung (Abschnitt 3.2.3.3.1) stellt den Bezug zu Literatur her, die in 
Zusammenhang mit im Idealtypus angesprochenen Aspekten steht. Darüber hin- 
aus werden einige Schlussfolgerungen abgeleitet, um der Relevanz des Themas 
für die Gesellschaft Rechnung zu tragen. 


172 3 Der idealtypische Zusammenhang zwischen ... 


3.2.3.1 Idealtypische Wertlogik einer bildungsbasierten 
Meritokratie hinsichtlich der Wertigkeit von Leistungen 
im Bildungssystem und die Rolle der beruflichen Bildung 
(Schritt 5, Teil 1) 
Im ersten Schritt wird nachfolgend die idealtypische Ausprägung der Leis- 
tungswertzuschreibung im Bildungswesen einer Meritokratie erläutert. Besondere 
Aufmerksamkeit gilt dabei der zugrundeliegenden idealtypischen Wertlogik des 
Zusammenhangs zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung. Hierzu wurden 
die beiden für Japan und Frankreich auf Grundlage der empirischen Phänomene 
und ihrer theoretischen Einbettung festgestellten Wertlogiken parallel betrachtet 
und abstrahiert. Auf konkrete Hinweise auf realtypische Merkmale oder Lite- 
raturbelege wird verzichtet, da hier auf idealtypischer Ebene argumentiert wird 
und die Einfügung und Auslassung einzelner Elemente Teil eines wechselseiti- 
gen Konstruktionsprozesses sind. Auch wenn sich der Idealtypus aus Realtypen 
speist, muss er ein in sich logisches und widerspruchsfreies Gebilde sein, das 
sich, auch aufgrund der „einseitigen Steigerung“, von der Realität abhebt (s. 
hierzu Abschnitt 3.1.1). 

Zunächst lässt sich unter Rückbezug auf die theoretische Basis dieser Arbeit 
(s. Kapitel 2) daran erinnern, dass das Bildungssystem kulturell bestimmte Werte 
vermittelt und repräsentiert. Aus ihnen setzt sich die Definition von Leistung, 
die das Bildungssystem transportiert, zusammen, und auf ihrer Grundlage erfolgt 
die Leistungssozialisation. Grundlegendes Prinzip bildungsbasierter Meritokra- 
tie ist das Leistungsprinzip, das dazu dient, Vermögen und Status zu verteilen. 
Vermittler bei der Allokation von Menschen zu Positionen und Status sind Bil- 
dungszertifikate, die als Leistungsfähigkeitsnachweis dienen. Wertlogisch hat dies 
auf idealtypischer Ebene folgende Auswirkungen: 


1. In Meritokratien wird Leistung aufgrund des Leistungsprinzips selbst zur 
Wertträgerin der gelehrten Werte. Das heißt in der Konsequenz, dass das 
Leistungsprinzip bedingt, dass Leistung wertvoll ist. Als Wertträgerin wird 
der Leistung im Vergleich zu anderen Werten an sich eine hohe Wertigkeit 
zuteil, weil über das Leistungsprinzip verteilt wird. Dadurch wird Leis- 
tungsfähigkeit zu einem relevanten Wert, der eng mit den individuellen 
Zukunftsaussichten verknüpft ist. Wertträger/-innen von Leistungsfähigkeit 
können Personen, Bildungsinstitutionen und Betriebe sein. 

2. Die Wertigkeit der Wertträger/-innen von Leistungsfähigkeit basiert auf dem 
kulturellen Konsens dessen, was eine gute Leistung darstellt. Im „reinen“ 
Typus von Meritokratie gibt es eine einheitliche Leistungsdefinition, die 
übergreifend Gültigkeit hat. 
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Es entstehen Werthierarchien von Bildungsgängen, Bildungseinrichtungen, 
Bildungszertifikatsinhaber/-innen, Betrieben und Positionen in Betrieben. 
Personen werden anhand der Stellung der besuchten Bildungseinrichtun- 
gen, des besuchten Bildungsgangs und der absolvierten Bildungsabschlüsse 
zu Positionen in Betrieben und sozialen Status zugeordnet. Dabei ist die 
studierte Fachrichtung im Sinne einer fachspezifischen, passgenauen Vor- 
bereitung nicht relevant. Bildungseinrichtungen erhalten dann viel Prestige, 
wenn viele ihrer Absolvent/-innen den Zugang zu den hochrangigen Bil- 
dungseinrichtungen schaffen bzw. sie bei den hochrangigen Betrieben in 
hohen Positionen unterkommen. 
Bildungseinrichtungen und Bildungsgänge konkurrieren um Prestige und ver- 
suchen, möglichst hohe Plätze in den Rankings zu erhalten. Dafür ist es 
wichtig, die Leistungsfähigen zu selektieren. Durch die Vielzahl und den 
Anspruch der durchgeführten Prüfungen, die den Unterricht bestimmen, und 
die Relevanz des individuellen Abschneidens in Tests erhält die Selektion 
eine dominierende Funktion. 
Um selektieren zu können, misst und bewertet das Bildungssystem die 
Leistungen seiner Teilnehmer/-innen. Hierfür werden allgemeine Kom- 
petenzen bewertet (s. hierzu auch Abschnitt 3.2.3.3.3). Dies hat zwei 
Gründe. Eine Testung berufsfachlicher, tätigkeitsspezifischer Kompetenzen 
würde, erstens, eine horizontale Differenzierung der Inhalte erfordern und 
damit eine Vergleichbarkeit und vertikale Einordung von Leistungen und 
Leistungserbringer/-innen ausschließen. Nur innerhalb von Spezialisierun- 
gen wäre eine Hierarchisierung möglich. Zudem können Schüler/-innen nicht 
leistungsbasiert auf spezialisierte Fachrichtungen zugeteilt werden, bevor sie 
diese überhaupt erlernt haben und es konkrete Anhaltspunkte bzw. Nach- 
weise über die spezifische Leistungsfähigkeit gibt. Daher ist es funktionaler, 
die allgemeine Leistungsfähigkeit zu prüfen (und erst nach deren Nachweis 
fachbezogen auszubilden, sei es an Elitehochschulen oder im Betrieb). 
Zweitens hat das Bildungssystem unter anderem die Aufgabe, kulturelle 
Inhalte und Werte zu vermitteln (Enkulturationsfunktion, vgl. Fend 2008, 
52 ff.). Sie bilden den Rahmen, in dem Leistung gemessen wird, die überdies 
kulturell definiert wird. Leistungsfähigkeit ist somit kulturabhängig. Idealty- 
pisch betrachtet erkennen Gesellschaften eine Leistungsdefinition als legitim 
an, die kognitive Intelligenz als entscheidenden Faktor ansieht. Entsprechend 
werden „höhere“ Bildungsgänge so konzipiert, dass nur die kognitiv Intel- 
ligenten und Lernbereiten sie erfolgreich bewältigen können. Variabel ist 
hierbei, inwieweit Anstrengung zu einer guten Leistung gehört oder nicht 
und inwiefern Talent eine Rolle spielt. In beiden Fällen bleiben für die 
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„Dümmeren“ bzw. „Faulen“ kognitiv weniger anspruchsvolle Inhalte und 
Kompetenzen, die in „niedrigeren“ Bildungsgängen der beruflichen Bildung 
gelehrt werden. Als anspruchsvoll werden allgemeinbildende, theoretische 
Inhalte und Aufgaben wahrgenommen. Auch technische, wissenschaftsorien- 
tierte Bildungsgänge, die ebenfalls intellektuelle und nicht tätigkeitsbezogene 
Leistung belohnen, können in Meritokratien einen recht hohen Stellenwert 
haben. Sie sind als intellektuell durchaus anspruchsvoll, aber nicht auf 
konkrete Tätigkeiten ausgerichtet, unter den allgemeinbildenden und über 
den beruflichen Bildungsgängen eingeordnet. Fachliche, praxisorientierte Bil- 
dung hat eine geringe Wertigkeit und wird aus der Leistungsdefinition des 
Bildungssystems weitgehend ausgeschlossen. 

Sowohl zugunsten der Vergleichbarkeit von Leistung als auch auf- 
grund seiner Enkulturationsfunktion vernachlässigt das Bildungssystem seine 
Qualifikationsfunktion für den Arbeitsmarkt und überlässt deren Erfüllung 
zunehmend den Betrieben. 

Das Bildungssystem transportiert durch die Kompetenzen, die in Prüfungen 
verlangt werden, die Inhalte, die gelehrt werden, und deren Zusammen- 
hang mit Bildungsniveaus und Prestigehierarchien von Bildungsgängen und 
-einrichtungen eine Werthaltung, die impliziert, dass allgemeine Bildung über 
tätigkeitsspezifischer, berufsfachlicher Bildung steht. Aufgrund der kulturel- 
len Bedeutung der „höheren“ Inhalte und der hohen Wertigkeit von Leis- 
tungsfähigkeit als Wert erhalten Bildungszertifikate eine quasi-moralische 
Wertigkeit. Abschlüsse signalisieren nicht nur die Leistungsfähigkeit, son- 
dern auch die damit verbundene Wertigkeit eines Menschen. Folge ist eine 
Überbewertung von formalen Bildungsgängen und -titeln, die wiederum Kon- 
sequenzen dafür hat, nach welchen Kriterien Bildungsentscheidungen und 
betriebliche Personalentscheidungen getroffen werden. 
Rekrutierungsstrategien von Unternehmen beinhalten, diejenigen für „hö- 
here“ Aufgaben einzustellen, die vom Bildungssystem als leistungsfähig 
gekennzeichnet wurden, also „höhere“ Abschlüsse haben. Da man Leistung 
nur bedingt messen kann, schenken die Betriebe den Bildungszertifikaten als 
potenziell guten Prädiktoren der Leistungsfähigkeit Glauben. Daran passen 
sie die Strukturierung der Unternehmen an. Menschen mit anderen Begabun- 
gen oder Leistungspotenzialen als den im Bildungssystem geforderten und 
als Leistung anerkannten, die für die Wirtschaft sehr wertvoll sein könnten, 
kommen über bestimmte Positionen nicht hinaus, solange das kulturelle, im 
Bildungssystem gelernte Leistungsverständnis dominiert. 

Es findet eine Aushöhlung des meritokratischen Prinzips statt, weil das 
Wirtschaftswesen gezwungen ist, sich auf die Selektion des Bildungssys- 
tems zu verlassen. Letzteres zertifiziert aber nicht die beruflichen Fähigkeiten, 
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sondern ein bestimmtes intellektuelles Leistungspotenzial und löst sich, was 
die „höheren“ Bildungsgänge anbelangt, von seiner Qualifikationsfunktion 
(eine Ausnahme können die „höchsten“ Bildungsgänge nach abgeschlossener 
Selektion bilden). 

Bildungsgänge und -einrichtungen, die in der Hierarchie unten stehen, 
werden mit geringen Karrierechancen assoziiert, weil sie für ihre 
Teilnehmer/-innen Ausweis geringer Leistungsfähigkeit sind. Bildungsgänge 
und -einrichtungen der beruflichen Bildung werden bei Bildungsentscheidun- 
gen möglichst vermieden. Sie entsprechen inhaltlich nicht dem, was kulturell 
mit guter Leistung in Verbindung steht. Somit kommt es zu einer Nega- 
tivselektion, die ausgewiesen leistungsschwache Schüler/-innen den unteren 
(beruflichen) Bildungsarten zuordnet und sie nicht zu „höheren“ Bildungs- 
gängen zulässt. Qualifikationen auf Sekundarniveau verlieren an Wertigkeit, 
da diejenigen Bildungszertifikate wertvoll sind, die Karrieretechnisch die 
besten Chancen eröffnen, also jene der „höheren“, tertiären Bildung. Die 
Negativselektion verstärkt das geringe Ausmaß der Wertigkeit beruflicher 
Bildung, was die Karrierechancen ihrer Absolvent/-innen weiter schmälert. 
Das Bildungssystem passt sich der Wirtschaft an, die bevorzugt Generalist/- 
innen einstellt, die vom Bildungssystem als leistungsstark etikettiert wurden. 
Denn der Stellenwert der Bildungseinrichtungen hängt davon ab, als wie 
leistungsfähig ihre Absolvent/-innen gelten. 

Dadurch werden berufsfachliche Inhalte weiter abgewertet und aus dem 
Bildungssystem verdrängt. Berufliche Bildung verliert ihre Bedeutung mit 
Zunahme der Zertifikatinhaber/-innen „höherer“ Bildungsgänge. Diese gibt 
es vermehrt, weil Bestrebungen, Chancengleichheit zu schaffen, zu mehr 
formaler Durchlässigkeit und einem insgesamt „höheren“ gesellschaftlichen 
Bildungsniveau führen. Außerdem werden eher beruflich ausgerichtete Bil- 
dungsgänge auf Hochschulniveau eingerichtet. Diese bleiben allerdings unter 
der Wertigkeit der allgemeineren, weil sie Anschlüsse an die geringwertige 
berufliche Bildung auf Sekundarschulniveau sind, an der nur die Leis- 
tungsschwachen teilnehmen. Um sie aufzuwerten, werden sie inhaltlich und 
strukturell an die Logik des allgemeinbildenden Systems angepasst und 
werden zu einer schlechteren Art der Allgemeinbildung. 

Menschen ohne Bildungstitel geraten ans Ende der Wertigkeitspyramide. Auch 
Zertifikatsinhaber/-innen von Abschlüssen „niedrigerer“ Bildungsgänge erhal- 
ten aus gesellschaftlicher Sicht eine geringe menschliche Wertigkeit. Das 
Selbstwertgefühl wird mit Leistung verknüpft, diese mit dem Bildungstitel und 
infolgedessen sind Selbstwertgefühl und Bildungstitel verbunden, woraus eine 
große (übersteigerte) Leistungsorientierung resultiert, der alles untergeordnet 
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wird, um gesellschaftliche Anerkennung zu finden. Die Leistungsorientierung 
korrespondiert mit Bildung als Wert und Bildungszertifikaten als Wertträgern. 
Weil Leistung in bildungsbasierten Meritokratien mit Bildungstiteln verbunden 
ist, entsteht eine Bildungsorientierung. Dies führt zu einem Statuswettbewerb, 
der sich unabhängig von der Angebotssituation am Arbeitsmarkt entwickelt. 
Berufliche Bildung hat vor allem eine soziale Funktion, die beinhaltet, leistungs- 
schwächeren Schüler/-innen einen Bildungsabschluss zu ermöglichen. Dadurch 
wird sie nicht als leistungsfähig anerkannt und stellt keine echte Alternative für 
leistungsstarke Schüler/-innen dar. 


Insgesamt findet wertlogisch in einer idealtypischen Meritokratie eine Abwer- 
tung beruflicher Bildung statt. Grund dafür ist insbesondere die durch das 
Leistungsprinzip notwendig gewordene Bewertung von Leistungen, die deren 
Vergleichbarkeit voraussetzt. Dadurch werden verschiedene Bildungsarten ver- 
glichen und es wird ihnen eine bestimmte Wertigkeit zugesprochen, sodass 
sie nicht gleichberechtigt nebeneinander existieren können (s. hierzu auch 
Abschnitt 3.2.3.3.3). — Es sei denn, sie gleichen sich aneinander an und geben ihre 
Unterschiedlichkeit auf. Berufliche Bildungsgänge nehmen schlechtere Ränge 
in der Bildungshierarchie ein als allgemein orientierte, da sie als intellektuell 
anspruchsloser gelten und ihnen ihre Praxisorientierung eine profane Färbung ver- 
leiht. Die Werthaltung, berufliche Bildung im Vergleich zur allgemeinen Bildung 
als minderwertig einzustufen, reproduziert sich durch die Negativselektion der 
beruflichen Bildung. Strukturell gerät die berufliche Bildung an den Rand des Bil- 
dungssystems oder verschwindet komplett. So sie noch existiert, übernimmt sie 
immer mehr eine kompensatorische Funktion, wie der nächste Abschnitt deutlich 
macht. Nur für die Frühphase der Implementierung des Leistungsprinzips, in der 
strenge Selektionsmechanismen greifen und nur wenige ein „höheres“ Bildungs- 
niveau als das eines Berufsabschlusses erreichen, kann die berufliche Bildung von 
einer vergleichsweise großen Wertschätzung profitieren. 


3.2.3.2 Idealtypische Strukturen und Funktionen beruflicher 
Bildung in einer bildungsbasierten Meritokratie in drei 
Phasen (Schritt 5, Teil 2) 
In Gesellschaften, die bildungsbasiert nach dem meritokratischen Prinzip vor- 
gehen und die allgemeine Leistungsfähigkeit als relevante Größe einsetzen 
(s. hierzu Abschnitt 3.2.3.1), können hinsichtlich des Bildungssystems ideal- 
typisch einige spezifische strukturelle Merkmale angeführt werden. Ihre Aus- 
prägung verändert sich mit Fortschreiten der Meritokratie. Zur Beantwortung 
der Frage nach den konkreten, mit der idealtypischen Wertlogik korrespon- 
dierenden Strukturen der beruflichen Bildung werden deshalb unterschiedliche 
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idealtypische Phasen von Meritokratie betrachtet. Auf diese Weise kann die 
Entwicklung des Verhältnisses von Meritokratie und beruflicher Bildung ide- 
altypisch nachvollzogen werden. Empirische Grundlage dieses Teils sind die 
Ergebnisse aus den Analysen der Beispiele Japans und Frankreichs. Es wird ver- 
sucht, Einzelerscheinungen und strukturelle Merkmale aus diesen beiden Ländern 
(s. hierzu Abschnitt 3.2.2) unter Berücksichtigung historischer Aspekte idealty- 
pisch zu verbinden und dabei nicht-meritokratische Einflüsse auszuklammern. 
Manche Phänomene, die in den untersuchten Ländern vorzufinden sind, haben 
ihre Ursache nicht ausschließlich im meritokratischen Prinzip, zum Beispiel 
die Bildungsexpansion. Insofern die meritokratische Logik jedoch einen Beitrag 
dazu geleistet oder bestimmte Entwicklungen befeuert hat, wird dies aufgezeigt, 
ohne auf die anderen Gründe einzugehen. Ein Idealtypus stellt ein ins Extrem 
gedachtes Gebilde dar, das sich von der Realität bewusst abhebt und in sich 
widerspruchsfrei ist. Somit kann es im Rahmen der Idealtypisierung erforder- 
lich werden, Merkmale hinzuzufügen, die so nicht unbedingt aus Frankreich oder 
Japan bekannt sind. 

Als idealtypische Phasen von bildungsbasierter Meritokratie lassen sich grob 
drei Phasen unterscheiden, die sich durchaus überlagern können. Die oben wert- 
logisch begründete untergeordnete Rolle der beruflichen Bildung lässt sich unter 
anderem an bestimmten Strukturen und der Distribution von Zuständigkeiten und 
Funktionen verschiedener Akteur/-innen und (Sub-) Systeme erkennen. Im Fol- 
genden werden die strukturellen Ausprägungen in Verbindung mit der Steuerung 
von Bildung bzw. beruflicher Bildung konkreter als bislang in ihrer idealtypi- 
schen Form erklärt und mit der Übernahme von Funktionen verknüpft. Außerdem 
werden Bezüge zur idealtypischen Wertlogik hergestellt. Phase 1 beschreibt die 
Beziehung zwischen beruflicher Bildung und Meritokratie während der Anfänge 
der Implementierung des meritokratischen Prinzips, in der von einer kleinen 
Elite und strenger Selektion ausgegangen wird. In Phase 2 sind ausgeweitete 
Wirkungen des nun etablierten meritokratischen Prinzips zu beobachten, wobei 
Anstrengungen unternommen werden, es langfristig zu erhalten. Dies wirkt sich 
auch auf die berufliche Bildung aus. Phase 3 ist dadurch gekennzeichnet, dass 
die Meritokratie in einem Maße fortgeschritten ist, dass Anpassungen ange- 
strebt werden, die funktionelle Probleme kompensieren oder beheben sollen. Die 
vorhandenen Schwierigkeiten beziehen sich unter anderem auf die Stellung der 
beruflichen Bildung bzw. fachspezifischen Qualifizierung. Es zeichnet sich eine 
eventuelle Abkehr vom meritokratischen Prinzip ab. 

Tabelle 3.2 fasst die Ergebnisse übersichtsartig zusammen, bevor jede der drei 
Phasen einzeln ausführlicher erläutert wird. Die Tabellenspalten wurden aus den 
oben verwendeten Wirklichkeitsdimensionen abgeleitet. 
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Phase 1: Einführung des meritokratischen Prinzips 

Die erste Phase fällt historisch mit der Überwindung feudaler Systeme und dem 
Voranschreiten der Industrialisierung zusammen. Die Alphabetisierung dehnt sich 
aus und Bildung wird für alle sowohl angeboten als auch verpflichtend gemacht. 
Es werden berufliche Bildungsgänge etabliert und ausgebaut, die zunächst reich- 
lich Zulauf erfahren. Die berufliche Bildung übernimmt die Funktion, als Bildung 
für die unteren Schichten zu dienen. Um die Reproduktion der Eliten zu ver- 
hindern bzw. Angehörigen der unteren Schichten Aufstiegschancen zu sichern, 
wird auf Druck des Volkes hin das Leistungsprinzip eingeführt. Mittel der Eli- 
ten, sich weiterhin von der Masse abzuheben, ist ihre Kultiviertheit, die sie 
unter anderem in allgemeinen, auf kognitive Intellektualität und Allgemeinwis- 
sen gerichteten Bildungsgängen erwerben, die der Masse zunächst verschlossenen 
sind. Körperliche Arbeit überlassen die Eliten der Arbeiterklasse. Ihr Bildungs- 
ideal, das das „höhere“ Bildungswesen als Bildung der Elite dominiert, ist das 
Ideal der zweckfreien Bildung. Entsprechend werden Bildungspläne ausgestaltet 
und Fächer gewichtet. Die Kernfächer sind eben jene, die die Wertvorstellungen 
der Elite transportieren und mit ihrem Bildungsideal übereinstimmen. Offizi- 
elle Kriterien zur Bewertung von Leistung fehlen. Die Lehrpersonen entscheiden 
darüber unter Rückgriff auf ihr kulturell geprägtes Leistungsverständnis. 

In der ersten Phase, in der das meritokratische Prinzip erst etabliert wird und 
sich noch entfalten muss, existiert eine klare Trennung zwischen beruflicher Bil- 
dung und allgemeiner Bildung. Der Abschluss einer Berufsausbildung ist der 
höchste Abschluss, der auf dem beruflichen Weg möglich ist, und hat keinen 
Anschluss an das „höhere“ allgemeinbildende Schulsystem. Allgemeine Bildung 
ist die „höhere“ Bildung, verbunden mit einem höheren Status und der Zugehö- 
rigkeit zu Elite. Für die unteren Schichten ist die berufliche Bildung eine gute 
Möglichkeit, einen sozialen Aufstieg zu realisieren, wenn auch nicht bis zu den 
höchsten Positionen. Daher hat tätigkeitsspezifische, berufsfachliche Bildung eine 
relevante, gesellschaftlich anerkannte Wertigkeit. Es wird früh selektiert, wobei 
die besten Schüler/-innen aufs Gymnasium gehen, alle anderen verteilen sich auf 
berufliche Bildungsgänge oder verlassen die Schule ohne Abschluss und treten 
früh in Beschäftigungsverhältnisse ein. Im Gegensatz zur beruflichen Bildung 
gibt es im allgemeinbildenden Sektor „höhere“ Bildungsabschlüsse wie Abitur 
und Hochschulzertifikate, die allerdings Gebühren kosten oder von der Masse 
nicht erworben werden können, da die Heranwachsenden zur Existenzsicherung 
beitragen müssen. 

Für die allgemeine Bildung ist der Staat in Gestalt des Bildungsministeri- 
ums zuständig. Der Zugang an den Selektionsschwellen ist lange nicht reguliert, 
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da Vermögen und soziale Herkunft darüber entscheiden. Mit Durchsetzung des 
Leistungsprinzips übernehmen Abschlusszeugnisse die Selektion. 

Wirtschaft und Bildung sind gut aufeinander abgestimmt. Neben der Selekti- 
onsfunktion kommt das Bildungssystem auch der Qualifikationsfunktion nach. 

Da in der beruflichen Bildung die Qualifikationsfunktion im Zentrum steht, 
sind Unternehmen als Lernorte und/oder bei der inhaltlichen Ausgestaltung 
involviert. So es ein Kammerwesen gibt, sind auch die Kammern in der beruf- 
lichen Bildung aktiv. Einheitliche und transparente Regelungen des Bereichs der 
beruflichen Bildung sind in dieser Phase des Ausbaus und expandierenden Wachs- 
tums des Bildungssystems kaum vorzufinden. Die berufliche Bildung ist stark 
tätigkeitsbezogen, praxisnah und anwendungsorientiert. 

Unternehmen rekrutieren für die höchsten Führungspositionen diejenigen mit 
den höchsten Bildungsabschlüssen. Beförderungen und Aufstiege innerhalb von 
Unternehmen sind ohne Hochschulabschluss möglich, da es mehr Führungsposi- 
tionen als Hochschulzertifikatinhaber/-innen gibt. Eintritte in Unternehmen ohne 
Bildungsabschluss sind auf den unteren Hierarchieebenen sowohl möglich als 
auch üblich. 

Mit der fast völlig umgesetzten Bildung für alle auf Sekundarstufenniveau 
am Ende von Phase 1 versuchen immer mehr Schüler/-innen, den Zugang zum 
Gymnasium und zur höheren Bildung zu erreichen. Es entsteht Handlungsdruck, 
den Besuch höherer allgemeiner Bildungsgänge, der zur Voraussetzung für hohe 
Posten geworden ist, für eine größere Anzahl an Schüler/-innen bzw. unabhängig 
von der finanziellen Ausstattung der Herkunftsfamilie zu öffnen. 


Phase 2: Bildungsexpansion und Marginalisierung beruflicher Bildung 

Im Übergang von der ersten zur zweiten Phase wird gegen vorherrschende Chan- 
cenungleichheit vorgegangen. Man ist bestrebt, mehr Durchlässigkeit zu erzielen, 
um die anfänglich scharfe Selektion abzumildern. Nur so kann das merito- 
kratische Prinzip seine Legitimität wahren, da es nicht nur auf der Selektion 
nach Leistungsfähigkeit, sondern auch auf der (wahrgenommenen) Gleichheit der 
Chancen am Ausgangspunkt der Bildungslaufbahn fundiert. Es kommt in Phase 
2 zu einer Bildungsexpansion, in deren Nachhut die berufliche Bildung massiv 
an Bedeutung einbüßt. 

Im Sinne der Gewährung von Chancengleichheit wird Bildung kostenlos und 
Förderungsmöglichkeiten für Studierende aus kapitalschwachen Familien werden 
angeboten. Der Staat steuert das Bildungssystem zentral, um möglichst gleiche 
Bedingungen und eine objektive Selektion zu erreichen. Das Gymnasium und im 
weiteren Verlauf auch die Hochschulen erfahren eine Öffnung. Mit Fortschreiten 
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der Meritokratie erfolgt eine Bildungsexpansion und der Bildungsstrom verla- 
gert sich zunehmend auf die höher angesehenen allgemeinbildenden Schultypen. 
Die strikte und frühe Trennung zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung 
wird nach und nach überwiegend aufgehoben: Auf Sekundarniveau führt man 
Einheitsschulen mit geregelten, staatlich anerkannten Abschlusszertifikaten ein, 
um eine vorzeitige Selektion zu vermeiden. Lediglich auf der zweiten Sekundar- 
stufe bleiben berufliche Abschlüsse erhalten, um denjenigen einen Abschluss auf 
diesem Niveau anzubieten, die ihn in der Einheitsschule nicht bewerkstelligen 
können. Für das gesamte allgemeine, staatliche Bildungswesen werden einheit- 
liche Curricula implementiert, um die Voraussetzungen der Leistungserbringung 
anzugleichen und erbrachte Leistungen vergleichbar zu machen. Allen soll die 
gleiche allgemeine Bildung als Basis ihres Lebens zuteilwerden. Also verzichtet 
man in der einheitlichen Sekundarstufe auf berufsfachliche Inhalte, die zudem 
eine horizontale Differenzierung entgegen des Gesamtschulprinzips erfordern 
würden. Es setzt sich das Bildungsideal der Gymnasien und Hochschulen durch, 
berufsfachliches und tätigkeitsbezogenes Wissen verlieren massiv an Wertigkeit. 
Der Staat gibt Kriterien zur Leistungsbewertung vor und versucht, Prüfungen zu 
objektivieren. Hierzu verwendet er eine Leistungsdefinition, die kompatibel mit 
den kulturellen Wertvorstellungen ist. Dabei muss er solche Kriterien ausschlie- 
ßen, die nicht objektiv messbar sind, oder Einschränkungen der Objektivität der 
Ergebnisse in Kauf nehmen. Der Zugang zur beruflichen Bildung ist mit schlech- 
teren Noten möglich, die Hochschulreife nur für die Leistungsstärkeren. Jedoch 
werden Brücken zwischen der beruflichen und allgemeinen Bildung geschaffen. 
Zertifikate der beruflichen Bildung erhalten eine Berechtigungsfunktion durch 
Anschlüsse nach oben, das heißt an „höhere“ allgemeinbildende Abschlüsse. 
Dadurch entschärft sich die Selektion zumindest auf formaler Ebene — auf Kosten 
der Qualifikationsfunktion der beruflichen Bildung. Um als Vorstufe zu höheren 
Bildungsgängen dienen zu können, müssen die Inhalte der beruflichen Bildung 
angepasst werden und erhalten eine allgemeinere Ausrichtung. Sie integrieren 
zunehmend nicht tätigkeitsbezogene, zweckungebundene Elemente. 
Bildungszertifikate übernehmen eine Signalfunktion, indem sie die allgemeine 
Leistungsfähigkeit anzeigen. Zum einen versprechen höhere Abschlüsse bessere 
Karriereaussichten und einen höheren Status. Zum anderen haben immer mehr 
Heranwachsende durch die verbesserten Anschlussmöglichkeiten und die spä- 
tere Selektion die Möglichkeit, höhere Abschlüsse zu machen. Dadurch verlieren 
berufliche Bildungszertifikate — und andere Zertifikate auf derselben Niveau- 
stufe — merklich an Wertigkeit. Das Bildungssystem wird zu Gunsten der 
Ermöglichung individueller Karrieren funktionalisiert. Es setzen sich im System 
andere Formen der Selektion durch, die nicht in der äußerlichen, aber in der 
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inneren Strukturierung des Bildungssystems selektiv wirken. Dies hängt damit 
zusammen, dass das Funktionserfordernis der Selektion weiterhin gegeben ist, 
auch wenn die Durchlässigkeit zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung ver- 
bessert wird. Letzteres ändert nicht automatisch die ursprünglichen kulturellen 
Werthaltungen. Sie können sich potenziell erhalten, indem sie sich auf ande- 
ren Wegen, das heißt durch andere Strukturen, durchsetzen. Für den Zugang zu 
„höheren“ Bildungsgängen müssen nun Aufnahmeprüfungen bestanden werden. 
Je selektiver eine Zugangsprüfung, desto größer das Renommee der Bildungs- 
einrichtung. Es entwickeln sich in hohem Maße ausdifferenzierte Hierarchien 
der Bildungseinrichtungen. Oben stehen jene, die die meisten Absolvent/-innen 
bei den angesehensten Betrieben oder weiterführenden Institutionen unterbrin- 
gen können. Je höher der Abschluss, desto besser die Chancen und desto höher 
der Status. Also versuchen die Heranwachsenden, ein Abitur zu erwerben. Um 
den schlechteren Schüler/-innen die Option einzuräumen, diesen signifikanten 
Abschluss zu erreichen, führt man die berufliche Hochschulreife ein. Im weiteren 
Verlauf der Bildungsexpansion gewinnt der Besitz eines akademischen Abschlus- 
ses an Bedeutung. Infolgedessen verlagert sich die Selektion insgesamt immer 
weiter nach hinten. 

Als Leistung zählt nur das, was das Bildungssystem verlangt. Die Leis- 
tungssozialisation bedingt die Anerkennung und Legitimation dieses Leistungs- 
verständnisses als gesellschaftlichen Konsens. Leistung ohne Bildungstitel wird 
wertlos, Bildung im formalen Bildungswesen bedeutsam. In der Konsequenz 
nehmen Status-, Leistungs- und Bildungsstreben zu. Bildungsabschlüsse bekom- 
men eine übersteigerte, symbolische, quasi-moralische Wertigkeit und werden 
zu Indikatoren der menschlichen Wertigkeit ihrer Inhaber/-innen. Die Definition 
von Leistung ist relativ eng und gleichzeitig allgemein. Sie fokussiert sich auf 
Allgemeinwissen und kognitive Intelligenz als maßgeblich für die allgemeine 
Leistungsfähigkeit, die eine berufsfachliche Definition von Leistung ausschließt 
und die Karriereaussichten bestimmt. Man orientiert sich bei der Schulwahl 
nicht an den Neigungen und Interessen oder der Nachfrage am Arbeitsmarkt, 
sondern am Prestige von Studiengängen. Dabei zählen die Titel des akade- 
mischen Bildungswesens am meisten; bestimmte kulturell anerkannte Fächer 
zählen mehr als andere, da sie als anspruchsvoller eingeschätzt werden. Dieje- 
nigen der beruflichen Bildung sind vergleichsweise wertlos und werden immer 
mehr zurückgedrängt. Es entwickelt sich eine Negativselektion in der beruf- 
lichen Bildung, die sich zu einem Auffangbecken für Bildungsverlierer/-innen 
entwickelt. Berufliche Bildungsgänge haben nur durch ihre Berechtigungsunk- 
tion eine Relevanz und verkommen zur schlechteren Allgemeinbildung. Die 
eigentliche Selektionsfunktion übernimmt die allgemeine Bildung, wodurch die 
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allgemeine Leistungsfähigkeit zur entscheidenden Determinante für den Zugang 
zur „höheren“ Bildung wird. Letztlich wächst nicht nur die Zahl der Inhaber/- 
innen der Hochschulreife und von Hochschulzertifikaten, sondern auch der 
Schulabbrecher/-innen, die den einseitigen Anforderungen des Bildungssystems 
nicht genügen und/oder dem Leistungsdruck nicht standhalten. 

Die Unternehmen passen ihre Rekrutierungsstrategien an und reagieren auf 
die Flut an Absolvent/-innen mit hohen Abschlüssen, indem sie ihre Posten- 
hierarchien an die des Bildungssystems angleichen und ausdifferenzieren. Für 
Angestellte ohne Abitur ist ein interner Aufstieg nicht mehr vorgesehen, da 
es ausreichend Besitzer/-innen dieses Abschlusses gibt, die im Gegensatz zu 
Absolvent/-innen der beruflichen Bildung nicht als leistungsschwach bzw. faul 
gelten. Damit verfestigt sich die Verbindung zwischen dem Niveau des Bildungs- 
zertifikats und der Berufsposition. Längere Anlernphasen im Betrieb werden 
zum Standard für neu unter Vertrag genommene Hochschulabsolvent/-innen, die 
für Führungsstellen vorgesehen sind, da ihnen das fachliche und betriebsspe- 
zifische Wissen fehlt. Darüber hinaus werden die Aufgaben dieser Stellen so 
definiert, dass sie von den flexiblen Generalisten, die das Bildungssystem pro- 
duziert, besetzt werden können. Aus der beruflichen Bildung ziehen sich die 
Betriebe zurück, da die Nachfrage gering ist, ein Investment sich deswegen nicht 
mehr lohnt und das allgemeine Bildungssystem „bessere“, leistungsfähigere und 
-willigere Arbeiter/-innen zur Verfügung stellt. Für anspruchslose ausführende 
Tätigkeiten werden Ungelernte, für die die Lohnkosten gering sind, angestellt 
und am Arbeitsplatz eingewiesen. Überdies wächst mit der ansteigenden staat- 
lichen Regulierung des Bildungssystems und der vom Staat forcierten Adaption 
der Logik der allgemeinen Bildung in der beruflichen die Einstellung, es sei 
Aufgabe des Staates, die Jugend auszubilden. Mit dem Bedeutungsverlust der 
beruflichen Bildung büßen auch die Kammern ihren Einfluss auf die Gestaltung 
des Bildungswesens ein. 

Der Wirtschaft fehlen qualifizierte Facharbeiter/-innen und am Arbeitsmarkt 
entsteht ein Nachfrageüberhang an Fachkräften, weil nicht genug Schüler/- 
innen berufliche Bildungsgänge besuchen. Dies begünstigt die Ausbreitung von 
Beziehungsnetzwerken elitärer Bildungseinrichtungen, großen Unternehmen und 
Angehörigen der oberen Schichten, die bei der Vermittlung von sehr guten 
Arbeitsplätzen greifen. Im Bildungssystem geht es nicht um Qualifikation 
für Berufe, sondern darum, bei möglichst angesehenen Bildungseinrichtungen 
Zugang zu finden und Inhalte zu erlernen, die von hohem Prestige sind, weil 
nicht jeder sie kognitiv verstehen und erfassen kann und sie kulturell anerkannt 
sind. Ob sie in der Wirtschaft brauchbar sind, ist nicht von Interesse. Sie werden 
als Prädiktoren wirtschaftlicher Leistungsfähigkeit uminterpretiert und genutzt, 
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während die Beschäftigungsfähigkeit der Absolvent/-innen begrenzt ist. Von Sei- 
ten der Politik wird die berufliche Bildung vernachlässigt. Eventuell kommt es zu 
einer Verschiebung der Kompetenzen, sodass die berufliche Bildung, die nur noch 
marginal existiert, dem Arbeits- bzw. Wirtschaftsministerium zugeteilt wird, das 
sie als Instrument der kompensatorischen Arbeitsmarktpolitik nutzt. Andernfalls 
ist es auch denkbar, dass die berufliche Bildung als solche komplett verschwindet 
und die Betriebe sie durch längere, strukturierte Anlernphasen ersetzen. 

Mit Anwachsen des Werts von Bildungstiteln weitet sich das Bildungsangebot 
aus. Es gründen sich Bildungsinstitutionen auf verschiedenen Niveaustufen, in 
erster Linie auf post-sekundärem und tertiärem Level. Sie füllen den lange Zeit 
leeren Zwischenraum zwischen Bildung für die Elite und Bildung für die Masse. 
Insbesondere technisch orientierten Studiengängen gelingt es, eine Art Brücke 
zur Wirtschaft herzustellen. Zum einen ist diese Art Bildung als wissenschafts- 
orientiert, geistig anspruchsvoll, komplex, aber nicht tätigkeitsbezogen wie die 
berufliche Bildung kompatibel mit dem kulturellen Leistungsverständnis. Zum 
anderen beinhaltet sie eine gewisse Anwendungsorientierung, die sich nicht auf 
einzelne Arbeitsschritte oder ausführende Tätigkeiten bezieht, aber Wissen und 
Kompetenzen produziert, die in der Wirtschaft dienlich sind. 

Private Bildungseinrichtungen verzeichnen eine Bedeutungszunahme. Sie wer- 
den von wohlhabenderen Eltern genutzt, um Leistungsdefizite ihrer Sprösslinge 
durch Nachhilfe zu beheben oder ihnen Vorteile bei der Vorbereitung auf 
Aufnahmeprüfungen zu verschaffen. Zudem bieten private Träger/-innen Voll- 
zeitschulen als Alternativen zum staatlichen Bildungswesen an, sodass einerseits 
leistungsschwächere Schüler/-innen die Selektion umgehen und ein bestimm- 
tes Abschlussniveau realisieren können. Manche dieser Schulen bringen es 
andererseits zu einem großen Prestige und überflügeln die staatlichen Schulen, 
sodass sie als Einrichtungen für besonders leistungsstarke Schüler/-innen dienen. 

Vermögende Familien, deren Kinder Opfer der Selektion werden, aber den 
elterlichen Status für sich erhalten sollen, beginnen, ihr Kapital einsetzen, um 
illegal Bildungstitel oder erfolgreiche Aufnahmeprüfungen zu kaufen. 

In der zweiten Phase ist das erfolgreiche Bestehen der Zugangsprüfungen 
zu den besten Hochschulen als Ausweis höchster allgemeiner Leistungsfähigkeit 
anerkannt. Inhalte an Elitehochschulen können je nach Historie also ein höhe- 
res Maß an praxisorientierten Elementen aufweisen, weil die Leistungsfähigkeit 
als bewiesen gilt. Die Noten der Abschlusszeugnisse dieser Einrichtungen haben 
kaum Relevanz. Gleiches gilt für Doktortitel. Mit der weitgehenden Verallgemei- 
nerung der beruflichen Bildung passt sich die das Bildungssystem den Betrieben 
an, deren Strukturen für Führungsposten Generalisten erfordern. Dadurch wird 
die gängige Leistungsdefinition zementiert. 
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Phase 3: Förderung beruflicher Bildung und/oder Einführung praxisbezogener 
Elemente im Bildungssystem 

Bemühungen um eine Stärkung beruflicher Bildung, so sie als Teil des Bil- 
dungssystems überhaupt noch existiert, sind idealtypisch in einem bestimmten 
Stadium vorhersehbar, weil die Funktionszusammenhänge der Systeme es erfor- 
dern. Durch die Orientierung an allgemeiner und akademischer Bildung entsteht 
ein Vakuum an der Stelle der ursprünglichen beruflichen Bildung, weil die 
fachliche Qualifikation auf dieser Ebene fehlt. Die Wirtschaft klagt über die 
mangelnde Beschäftigungsfähigkeit der Arbeitnehmer/-innen, sodass die Politik 
die berufliche Bildung, insofern sie noch als Teil des Bildungssystems exis- 
tiert, fördert, um sie attraktiver zu gestalten. Die Maßnahmen haben geringe 
Erfolgsaussichten, weil berufliche Bildung kaum nachgefragt wird und mit dem 
Bildungsideal und den gesellschaftlichen Wertvorstellungen nicht vereinbar ist. 
Nach wie vor bieten berufliche Abschlüsse vergleichsweise schlechte Karrie- 
reaussichten, da die Betriebe ihre Organisation und ihr Rekrutierungsverhalten 
an das Bildungssystem und dessen Hierarchien assimiliert haben. Also werden 
berufliche Abschlüsse akademisiert, das heißt berufliche Abschlüsse auf Bache- 
lorniveau im Hochschulbereich etabliert — und die Selektion damit zumindest 
teilweise noch weiter nach hinten verlagert. Dadurch schreitet die Anpassung 
beruflicher Bildungsgänge an die Logik des allgemeinbildenden Schulsystems 
fort. „Höhere“ berufliche Abschlüsse werden formal den allgemeinen gleich- 
gestellt und ihre Bezeichnungen entsprechend den im allgemeinen Schulsystem 
üblichen Titulaturen gewählt. Nichtsdestoweniger bleibt informell die Hierarchie 
der Bildungsgänge und Fächer erhalten, da sie Teil der kulturellen Werthaltung 
ist. Die beruflichen Hochschulabschlüsse werden größtenteils als Übergänge zu 
allgemeinen Abschlüssen auf Masterniveau genutzt, nicht als Berufsvorberei- 
tung. Da sie Anschluss an allgemeine Masterstudiengänge bieten, müssen sie 
inhaltlich recht allgemein gehalten werden und unterstehen dem Bildungsminis- 
terium. Den „höheren“, allgemeinbildenden Studiengängen gelingt es derweil, 
ihren Status durch strenge Auswahlverfahren in Form von Aufnahmeprüfungen 
und/oder Zwischenprüfungen zu wahren. Berufliche Hochschulzertifikate sind 
somit schwerpunktmäßig berechtigungsorientiert und verbleiben als zweitklassige 
Allgemeinbildung. 

Zur Verbesserung der Praxisorientierung des Bildungssystems beinhalten ent- 
sprechende Versuche von Politik und Wirtschaft vor allem Betriebspraktika, bei 
denen in der Regel nicht betriebliches Lernen im Vordergrund steht. Vielmehr 
geht es um ein Kennenlernen der Arbeitswelt, von der sich das Schulsystem 
mit seinen vorwiegend theoretisch-abstrakten Inhalten weit entfernt hat, und 
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das Knüpfen von Kontakten. Eine qualifikatorische Ausrichtung würde bedeu- 
ten, tätigkeitsbezogen und zweckgebunden auszubilden, was nicht als „Bildung“ 
akzeptiert und als unwürdig eingeordnet wird, gerade für allgemeinbildende 
Bildungstypen. Auch wenn diejenigen, die von eher beruflich oder technisch 
orientierten, „höheren“ Bildungszweigen herkommen, in der Wirtschaft gute 
Einstellungschancen haben, bleiben die Arbeitgeber/-innen bei ihrer Strategie, 
für die höheren Ebenen vorwiegend Absolvent/-innen aus allgemeinbildenden 
Studiengängen zu rekrutieren. Daher werden die Beförderungsoptionen der 
Absolvent/-innen eher beruflich ausgerichteter, höherer Bildungsgänge einge- 
schränkt, wodurch sie an Attraktivität einbüßen. Dies gilt vor allem für berufliche 
Hochschultypen, die in ihrer Wertigkeit unter den technischen, die relativ allge- 
mein, kognitiv anspruchsvoll und abstrakt gehalten werden können, angesiedelt 
sind. 

Elitehochschulen, die in starkem Wettbewerb untereinander stehen, können in 
Phase 3 verstärkt Bemühungen ergreifen, sich wirtschaftsnäher und praxisori- 
entierter aufzustellen. Voraussetzung dafür ist die Willigkeit von Unternehmen, 
die Absolvent/-innen solcher Programme bevorzugt für die höchsten Positionen 
einzustellen. Da die Selektion an dieser Stufe abgeschlossen ist, würde dies die 
Zertifikate nicht entwerten. 

Die letzten verbliebenen, aufgrund der Negativselektion von leistungsschwä- 
cheren Schüler/-innen besuchten beruflichen Abschlüsse im Bereich der Sekun- 
darstufe II werden abgeschafft oder dienen nur noch als Zwischenzertifikate 
auf dem Weg zur Hochschulreife. Eine Ausnahme besteht in der Schaffung 
von Angeboten für die steigende Zahl der Schulabbrecher/-innen und als sehr 
leistungsschwach gekennzeichneten Jugendlichen, die in berufsspezifischen Aus- 
bildungen minderwertige Zertifikate erlangen können. Diese Art Bildung ist als 
Gegenpol praxisorientierter Elitehochschulbildung anzusehen. Auch hier ist die 
Selektion bereits abgeschlossen und dadurch betriebsnähere Bildung legitim. Bei 
dieser Art der Ausbildung ist es denkbar, kooperative Unternehmen als zweite 
Lernorte einzubeziehen. Sie sparen sich dadurch mit staatlicher Unterstützung 
Anlernzeit ein und bekommen für bestimmte, „niedrige“ Tätigkeiten qualifi- 
zierte Mitarbeiter/-innen zur Verfügung gestellt. Sie müssen aus funktionaler 
Perspektive nicht zentralistisch durch den Staat gesteuert werden, sondern kön- 
nen dezentralisiert von unterschiedlichen Institutionen betreut und ausgestaltet 
werden. Die ursprüngliche berufliche Bildung, die umfassend fachlich auf die 
Berufswelt vorbereitet, ist als solche nicht mehr vorzufinden. 

Auf Seiten der Unternehmen werden für Führungsposten, auch der mittleren 
Ebenen, nur Hochschulzertifikatsinhaber/-innen eingestellt; das Abitur verliert an 
Bedeutung und dient eher der Berechtigung für den Zugang zu Hochschulen denn 
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als Abschlusszertifikat der schulischen Laufbahn. Interne Aufstiege in Betrieben 
sind ohne Hochschulabschluss nicht mehr möglich, da genügend Inhaber/-innen 
akademischer Bildungstitel verfügbar sind, um die vorhandenen Stellen zu 
besetzen. Für ausführende Tätigkeiten ist kaum Personal vorhanden. Die eher 
„nachqualifizierenden“ beruflichen Abschlüsse für die Leistungsschwächsten kön- 
nen den Bedarf nicht decken, Überqualifizierte sind vorhanden, aber teuer. Um 
die fehlenden Kenntnisse der Angestellten hinsichtlich berufsfachlicher Aspekte 
zu vermitteln, werden sie auf Fort- und Weiterbildungen geschickt, wodurch 
dieser Sektor einen Teil der Qualifikationsfunktion des restlichen Bildungs- 
systems übernimmt. Angesichts der weit fortgeschrittenen Verallgemeinerung 
des Bildungssystems werden von privaten, staatlichen oder öffentlichen Trägern 
sehr spezifische, relativ kurze Fort- und Weiterbildungen für genau definierte 
Tätigkeiten ausgerichtet. 

Aufgrund des extrem hohen Wettbewerbs um Bildungstitel und hohe Posten 
kommt es zu einer weiteren Ausbreitung und Verfestigung elitärer Netzwerke, die 
Zugehörige anderer Schichten ausschließen. Außerdem werden finanzielle Mittel 
zum generationsübergreifenden Statuserhalt durch Kauf von Prüfungsergebnissen 
und Bildungstiteln eingesetzt. 

In Phase 3 sind politische Maßnahmen, die eine Abkehr vom bildungsbasierten 
meritokratischen Prinzip darstellen und die Dysfunktionen des Systems beheben 
sollen (zum Beispiel Zertifizierung informeller und non-formaler Kompetenzen) 
sachlogisch. 

Eine Steigerung des Werts von Doktortiteln ist unter der Voraussetzung, dass 
zur weiteren Förderung der Chancengleichheit eine weitere Öffnung der Hoch- 
schulen, vor allem der Elitehochschulen, für größere Schülerzahlen durchgesetzt 
wird, eine Option. In dem Fall ist idealtypisch mit der Einrichtung beruflicher 
Masterabschlüsse zu rechnen. 


3.2.3.3 Erläuterungen, theoretische Einordnung und 
Implikationen des Idealtypus (Schritt 6) 
3.2.3.3.1 Zum Verhältnis des Idealtypus zum japanischen und 
französischen Realtypus und ergänzende Bemerkungen 

Grundlage des konstruierten Idealtypus waren zwei Länder, von denen angenom- 
men wurde, dass sie einem „reinen“ Typus von Meritokratie recht nahekommen. 
Es ist davon auszugehen, dass der Einbezug weiterer solcher Länder eine Ver- 
feinerung in Form einer noch differenzierteren und exakteren Ausarbeitung 
ermöglichen würde. Eventuell könnte man an bestimmten Punkten eine Typenbil- 
dung oder das Aufzeigen von weiteren Varianten in Betracht ziehen, sollten sich 
andere meritokratische Länder sehr von Japan und Frankreich unterscheiden. Für 
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die vorliegende Arbeit und die beabsichtigte Untersuchung des ukrainischen Real- 
typus dürfte der konstruierte Idealtypus über ein ausreichendes Analysepotenzial 
verfügen, weil er größere Zusammenhänge auf der Makroebene aufzeigt, von 
denen nicht erwartbar ist, dass sie sich bei einer Hinzunahme weiterer Länder als 
Grundlage der Idealtypuskonstruktion ändern würden. Es ist davon auszugehen, 
dass der Idealtypus ein gewisses Maß an Universalität birgt und nicht unbedingt 
von politischen und wirtschaftlichen Grundformen abhängig ist, solange diese 
ideologisch dem bildungsmeritokratischen Prinzip nicht per se entgegenstehen. 
So weist zum Beispiel Anweiler darauf hin, dass „[die] gesellschaftspolitischen 
Grundsätze Gleichheit der Bildungschancen sowie Förderung aller und Aus- 
wahl der Besten |...] für demokratische wie sozialistische politische Systeme“ 
Anwendung finden (Anweiler 1969, 197). 

Die für Japan und Frankreich konstruierten Wertlogiken und ihre struktu- 
rellen und systemlogischen Entsprechungen (s. Abschnitt 3.2.2.2 und 3.2.2.3) 
sind nicht alle auf eine meritokratische Orientierung zurückzuführen. Deswe- 
gen wurde versucht, solche Aspekte im Idealtypus nicht zu berücksichtigen. 
Im Falle Japans handelt es sich hierbei hauptsächlich um die Gruppenorientie- 
rung. Sie führt zu einer „Beziehungsgesellschaft“, die, darauf weist Coulmas 
hin, in dieser Eigenschaft nicht als „meritokratisch“ zu betiteln ist. „Meritokra- 
tisch“ ist hingegen die japanische „Bildungsganggesellschaft“ (Coulmas 2003, 
179). Beziehungsgesellschaft und Bildungsganggesellschaft verursachen wider- 
sprüchliche Szenarien zwischen Gruppenbezug und Konkurrenzdruck (Schubert 
1997, 404; Drinck/Schletter 2016, 146). Systemisch hat Japan einen Weg gefun- 
den, beide zu vereinen, indem die Leistungsmotivation aus der Hoffnung auf 
die Aufnahme in eine bestimmte Gruppe mit einem bestimmten Status gezogen 
wird. Während die regulären Schulen vor allem in der Primarstufe und durchaus 
auch in der Mittelschule die Gruppenorientierung fördern, fordern die Vorberei- 
tungsschulen von den Lernenden Leistung ein (vgl. Schubert 1997, 400-404). 
Die Organisation von Unternehmen ist ebenfalls gruppenorientiert, wodurch die 
Unternehmen von der Vorbereitung durch das Bildungssystem profitieren, auch 
wenn die gelehrten Inhalte wenig mit den Arbeitstätigkeiten übereinstimmen (s. 
hierzu Abschnitt 3.2.2.2.4.4 und 3.2.2.2.5). 

Die Einführung der Zertifizierung non-formal und informell erlangter Kom- 
petenzen, wie sie in Frankreich einhergehend mit einer Outcome-Orientierung 
auftritt, interpretiert Ott als „Abkehr“ von der meritokratischen Logik (Ott 
2015, 233 ff.). Hierbei werden Kompetenzen zertifiziert, die nicht im regulä- 
ren Bildungssystem erlernt wurden und nicht auf normierte Bildungsgänge und 
Bildungstitel mit einem bestimmten Prestigerang zurückgehen. Folgerichtig sind 
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sie nicht als „bildungsbasiert‘“ meritokratisch im eigentlichen Sinne zu begreifen 
(s. hierzu Tabelle 3.2, letzte Zeile). 

Ergänzend muss ferner darauf hingewiesen werden, dass sowohl in Japan als 
auch in Frankreich jenseits der offiziellen Bildungspläne und Lernziele Inhalte 
transportiert werden, die Einfluss auf die Leistungsbewertung haben können und 
in den sichtbaren strukturellen Eigenschaften von Meritokratien nicht unbedingt 
zum Ausdruck kommen. Im Falle Japans handelt es sich hierbei um den oben 
dargestellten „heimlichen“ Lehrplan; in Frankreich sind es subjektive Kompo- 
nenten von Leistung, wie deren Virtuosität und Leichtigkeit. Aus soziologischer 
Sicht lässt sich dies über die Habitus-Theorie bzw. die Theorie der Sozialen Pra- 
xis verstehen (vgl. Bourdieu/Passeron 1971; Bourdieu 1976; Bourdieu/Passeron 
2007; Bourdieu 2010). In Zusammenhang mit Meritokratie wird die stattfin- 
dende Reproduktion sozialer Ungleichheit durch diese Theorien erklärbar. Da 
sich der „heimliche“ Lehrplan und der „französische“ Habitus der Elite bzw. 
der Mittelschicht auf allgemeinbildende bzw. kulturbildende Aspekte beziehen, 
begünstigen sie keineswegs einen etwaigen Einschluss beruflicher, fachspezifi- 
scher Bildung in Bildungspläne. Die genannten Theorien erklären vielmehr die 
Beobachtung, dass politische Maßnahmen der Stärkung beruflicher Bildung in 
Form von Berücksichtigung berufsfachlicher Inhalte in der Unterrichtsrealität 
nicht umgesetzt werden. 

Generell korrespondieren die kulturell in Japan und Frankreich veranker- 
ten Werte sehr gut mit der meritokratischen Logik, weshalb sich Meritokratie 
dort in hohem Maße entwickeln und ausdifferenzieren konnte. Insbesondere die 
hohe Lernbereitschaft, die Leistungs- sowie Statusorientierung und das hierarchi- 
sche Denken entsprechen dem meritokratischen Prinzip. Die hohe Bedeutung der 
Anpassungsfähigkeit und der loyalen Unterordnung in Japan, die durch die nach 
wie vor vorhandenen Überreste militärischer Praktiken in den Schulen erlernt 
werden, bewirken die Akzeptanz des hierarchischen Leistungsprinzips, das sich 
in der Selektivität des Bildungssystems durch die Aufnahmeprüfungen und in der 
Verteilung von Karrierechancen nach Bildungserfolg äußert. 

Die historisch und traditionell etablierte, stark zentralistische Steuerung durch 
den Staat, wie sie in den Bildungssystemen Japans und Frankreichs Anwendung 
findet, stellt einen weiteren wichtigen Faktor bei der hochgradigen Etablie- 
rung meritokratischer Strukturen dar. Föderalistisch verwaltete Bildungssysteme 
neigen weniger zur Hierarchisierung von Bildungsgängen, wie Zymek (2014, 
62) aufzuzeigen weiß, weil sie auf einzelne Verwaltungsbezirke begrenzt sind, 
wodurch kaum nationale Eliteeinrichtungen entstehen. Umgekehrt argumentiert 
erklärt die Tatsache, dass in Meritokratien zur Legitimierung der Herrschaft Chan- 
cengleichheit gefördert werden muss (s. folgender Absatz), die Notwendigkeit 
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einer zentralistischen staatlichen Steuerung des Bildungswesens: „Chancengleich- 
heit kann [...] nur eine nationale Erziehung garantieren, die sich souverän über 
alle regionalen, sozialen, kulturellen und religiösen Unterschiede hinwegsetzt“ 
(Ritzenhofen 2005, 14; vgl. auch d’/ribarne/d‘Iribarne 1999, 34; Frommberger 
2009, 2). 


Meritokratie 
Förderung von Elitenbildung durch 
Chancengleichheit Selektion 


Anwendung des Leistungsprinzips 


Abbildung 3.8 Das meritokratische Kontinuum: das Leistungsprinzip zwischen Chancen- 
gleichheit und Elitenbildung 


Wie im theoretischen Hintergrund (s. Abschnitt 2.1.2) gezeigt, gehört Meri- 
tokratie zu den legitimen Herrschaftsformen. Als legitime Herrschaftsform ist 
für Meritokratien die Legitimität des meritokratischen Prinzips und damit seine 
gesellschaftliche Akzeptanz ein Grundpfeiler seiner dauerhaften Existenz. Mit- 
tel zu diesem Zweck ist die Förderung von Chancengleichheit, die deswegen 
im obigen Idealtypus als Teil und nicht etwa als Antitendenz des selektiven 
meritokratischen Elitismus behandelt wird. Chancengleichheit und Elitenbildung 
werden als Gegenpole verstanden, die innerhalb von Meritokratien ein Konti- 
nuum aufspannen, auf dem eine gewissen gesellschaftliche Balance erreicht und 
gehalten werden muss, wenn eine Meritokratie langfristig erhalten bleiben soll 
(s. Abbildung 3.8). 

Tabelle 3.3 stellt gegenüber, welche Merkmale Bildungssysteme jeweils auf- 
weisen müssten, wenn sie entweder extrem auf (Chancen-)Gleichheit oder auf 
Elitenbildung und Selektion ausgerichtet wären. 

Historisch gesehen, zumindest was Japan und Frankreich anbelangt, wandert 
der „Regler“ normalerweise von weit rechts immer weiter nach links, also von 
der Elitenbildung in Richtung Chancengleichheit (symbolisiert durch den Pfeil 
mit durchgezogener Linie). Theoretisch ist auch eine Bewegung in Richtung Eli- 
tenbildung denkbar, zum Beispiel, wenn aufgrund von Maßnahmen zur Förderung 
der Chancengleichheit kaum Selektion stattfindet. Befindet sich der „Regler“ zu 
weit rechts, ist keine Legitimität der Meritokratie mehr gegeben und sie wird 
instabil; befindet er sich zu weit links, findet wenig bis keine Selektion statt und 
der Unterschied zwischen Elite und Masse verschwimmt bis zur Unkenntlich- 
keit, sodass nicht mehr von einer Meritokratie gesprochen werden kann. Es muss 
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Tabelle 3.3 Vergleich der Eigenschaften von Bildungssystemen nach ihrer Ausrichtung 


Chancengleichheit im Bildungssystem Elitenbildung und Selektion im 

spricht für: Bildungssystem sprechen für: 

— geringe Selektivität — hohe Selektivität 

— hohe Durchlässigkeit — geringe Durchlässigkeit 

— differenzierte — gleiche Leistungsmessung/-bewertung 
Leistungsmessung/-bewertung (Vergleich (Vergleichbarkeit von Leistungen; 
auf Individuum selbst bezogen) Vergleich auf andere bezogen) 

— horizontale Differenzierung von — vertikale Differenzierung 
Bildungsgängen (Gleichwertigkeit (Hierarchisierung von Abschlüssen) 
unterschiedlicher Abschlüsse) 

— gleichen Förderumfang für alle — Förderumfang nach Leistungsstärke 


(vgl. zum Beispiel Lutz 1986, 208; Brauns 1998, 85-89; d‘Iribarne/d‘Iribarne 1999, 38; 
Lüsebrink 2018, 129) 


zugleich zumindest ein gewisses Maß an Durchlässigkeit und Selektivität vorhan- 
den sein, um von einer legitimen Meritokratie sprechen zu können. Dies wurde 
bei obiger Idealtypuskonstruktion beachtet. 

Für Berufs- und Wirtschaftspädagog/-innen mag es überraschend erscheinen, 
dass der Idealtypus davon ausgeht, dass eine idealtypische Meritokratie in Phase 
2 auf Sekundarniveau eine Einheitsschule umfasst, gilt doch die meritokratische 
Logik als Logik der Selektivität und der scharfen Trennung beruflicher und all- 
gemeiner Bildung (vgl. Frommberger 2009, 2 ff.). Zwei Faktoren müssen hier 
beachtet werden: Zum einen durchlaufen Meritokratien prozesshaft unterschiedli- 
che Phasen, sodass Strukturmerkmale nicht an sich (ideal-)typisch meritokratisch 
sind, sondern lediglich (ideal-)typisch pro Phase vorkommen. Zum anderen sollte 
man, wie oben schon erläutert, berücksichtigen, dass Meritokratie langfristig der 
Legitimierung durch Förderung von Chancengleichheit bedarf (vgl. Solga 2013). 
Die Förderung der Chancengleichheit sowie die Bemühungen zur Stärkung der 
beruflichen Bildung führen sowohl idealtypisch als auch in Japan und Frankreich 
zu Formen von praxisorientierteren Bildungsgängen, literaturseitig oft als „Verbe- 
ruflichung“ bzw. „vocationalization“ der allgemeinen bzw. akademischen Bildung 
bezeichnet (vgl. zum Beispiel Grubb/Lazerson 2005; Giret et al. 2011; Deißinger 
2015; Ziegler 2015), die sehr unterschiedliche Formen annehmen kann. Es stellt 
sich in diesem Zusammenhang die Frage, ob berufliche Bildung hierdurch nach 
ihrer Marginalisierung in Zusammenhang mit der meritokratischen Logik wieder 
an Akzeptanz und Bedeutung gewinnt. Für eine Antwort auf diese Frage muss 
eine tiefere Analyse stattfinden, inwiefern Titel von Bildungsgängen, die eine 
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Praxisorientierung suggerieren, auch einen entsprechenden Inhalt aufweisen, und 
ob Praxiselemente nicht eher ein Kennenlernen der Arbeitswelt ohne bildenden 
Charakter darstellen, wie wir es an den Beispielen Japan und Frankreich gesehen 
haben. Auch muss in Betracht gezogen werden, ob praxisorientierte Abschlüsse 
mit allgemeinen gleichwertig sind — nicht formal, sondern in der gesellschaft- 
lichen Anerkennung und bei der Rekrutierung bzw. Zuweisung von Rängen in 
Unternehmenshierarchien. Überdies kann in vielen Fällen, die unter „Verberuf- 
lichung“ laufen, treffender von einer Akademisierung der beruflichen Bildung 
gesprochen werden. So schreiben Grubb und Lazerson in Bezug auf die Vereinig- 
ten Staaten von einem „vocationalism in higher education“, der dazu führe, dass 
Bildungsgänge mit einem Bachelor abschlössen, die berufliche Inhalte vermittel- 
ten, für deren Erlernen ein oder zwei Jahre genügten (Grubb/Lazerson 2005, 20). 
Das heißt, berufliche Bildung findet auf akademischem Level statt, wo auch eine 
„niedrigere“ Qualifizierung ausreichend wäre, was aus europäischer Perspektive 
einer Akademisierung gleichkommt (vgl. Deißinger/Ott 2016). 

Der vorliegende idealtypische Entwurf geht ferner davon aus, dass die 
berufsbezogene qualifikatorische Logik als entscheidendes Allokationsprinzip 
bürokratisch ist: In Webers bürokratischem Idealtypus gründet die Verbindung 
zwischen Bildungsabschluss und Berufsposition in der Annahme, dass aufgrund 
der Fachlichkeit, ausgewiesen durch einen Befähigungsnachweis, bestimmte Posi- 
tionen fachlich, nicht aufgrund der allgemeinen Leistungsfähigkeit, ausgefüllt 
werden können. Fachlichkeit folgt dem Qualifizierungsprinzip, nicht dem Leis- 
tungsprinzip, und korrespondiert nicht mit vertikalem Denken, es sei denn, es 
findet innerhalb eines Faches statt. In bildungsbasierten Meritokratien ist eine 
Verbindung zwischen dem Niveau des Bildungszertifikats und dem Niveau der 
Berufsposition charakteristisch, die unabhängig von der Übereinstimmung der 
studierten Fachrichtung mit dem beruflichen Fachgebiet ist. Von Bedeutung ist 
das Bildungsniveau, gemessen anhand der kulturell determinierten Skala der 
Bildungsgänge. Die meritokratische Logik weist Individuen aufgrund der all- 
gemeinen Leistungsfähigkeit, zertifiziert durch das Bildungssystem, Posten zu. 
Leistungsfähigkeit wird an kognitiven, intellektuellen Fähigkeiten festgemacht, 
zu denen auch technische gehören können, nicht an fachlichen, tätigkeitsbezo- 
genen, weil nur durch eine allgemeine Leistungsfähigkeitsmessung eine vertikal 
ausdifferenzierte Hierarchie möglich ist. Lediglich nach der Selektion nach allge- 
meiner Leistungsfähigkeit mögen berufsvorbereitende Aspekte eine Rolle spielen, 
wie idealtypisch in Phase 3 ausgewiesen. Funktionelle Mängel im Gesamtsystem 
führen hier ab einem gewissen Entwicklungsstadium zum Versuch, mehr fach- 
liche und berufspraktische Aspekte in Bildungsgänge zu integrieren (s. hierzu 
ausführlicher Abschnitt 3.2.3.3.3). 
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Hinsichtlich der Bildungsexpansion und der damit in Verbindung stehenden 
Inflation von Bildungstiteln wurde bislang nur der Beitrag des meritokratischen 
Prinzips thematisiert. Zusätzliche Ursachen, die in der Literatur zur Sprache 
kommen, werden unten besprochen (s. hierzu Abschnitt 3.2.3.3.5). 

Mit Blick auf die Hinwendung zum Egalitären bzw. Elitären besteht, wie 
Große betont, ein Zusammenhang mit der wirtschaftlichen Lage. Egalitarismus 
wird typischerweise in Zeiten des Wirtschaftswachstums, wenn viele Fachkräfte 
benötigt werden, hervorgehoben. Elitenbildung wird in Zeiten der Rezession 
gefördert, in denen weniger Fachkräfte benötigt werden und deshalb eine 
schärfere Selektion sinnvoll erscheint (Große 2008, 201). 

Die Bildungsexpansion verursacht eine in der Literatur bekannte Entwicklung, 
bei der das Bildungssystem seiner Selektionsfunktion immer weniger nachkom- 
men kann, weil immer mehr Menschen höhere Abschlusszertifikate erwerben. 
Daher setzen Betriebe bei der Rekrutierung zunehmend auf alternative Verfah- 
ren zur Ermittlung der Leistungsfähigkeit von Bewerber/-innen (Kronig 2007, 
51). Da dies eine Loslösung von der bildungsbasierten Meritokratie im Sinne 
einer engen, allokationsdeterminierenden Verknüpfung von Bildungsabschlüssen 
und Berufspositionen bedeutet, wurde dieser Prozess nicht in den Idealtypus 
einbezogen. 

Die Eigenschaften des idealtypischen Bildungssystems einer idealtypischen 
bildungsbasierten Meritokratie unterscheiden sich deutlich vom meritokratischen 
Grundgedanken der „gerechten“ Selektion auf Basis des Leistungsprinzips. Teil- 
weise sind gerade Phänomene, die das Ideal von Meritokratie zu vermeiden 
wünscht, aus idealtypischem Blickwinkel als „meritokratisch“ zu bezeichnen. Die 
beiden Pole der Gleichheit und der Elitenselektion sorgen bisweilen für Disba- 
lancen: Während die Etablierung von Selektionsmechanismen Chancengleichheit 
verhindert, vereitelt die Förderung von Chancengleichheit eine scharfe Selek- 
tion. Das Ergebnis sind zugleich durchlässige und selektive Bildungssysteme, 
bei denen die Grenzen zwischen Bildungsgängen, -typen, und -arten, die in 
ausdifferenzierte Hierarchieordnungen eingruppiert werden, verschwimmen. Da 
in bildungsbasierten Meritokratien Bildungstitel als Nachweis der allgemeinen 
Leistungsfähigkeit verwendet und eng mit Karrierechancen und dem erreichba- 
ren Status verknüpft werden, sind sie von außerordentlicher Wertigkeit. Logische 
Konsequenz sind Versuche, das Leistungsprinzip zu umgehen. Im Endeffekt tre- 
ten gerade solche Phänomene wie starke Netzwerke der Elite und Korruption auf, 
die das meritokratische Prinzip als normativ-idealistischer Gegenentwurf unfairer 
Verteilungsmechanismen unterbinden wollte. 
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3.2.3.3.2 Einseitige Betrachtungsweisen und Ambivalenzen des 
meritokratischen Prinzips und seiner Umsetzung 

Die Erkenntnis, dass Meritokratie bisweilen fördert, was sie zu verhindern sucht, 
ist nicht überraschend, ordnet man sie neben Resultaten der existierenden Merito- 
kratieforschung ein: Auch die Reproduktion sozialer Ungleichheit ist ein Effekt, 
der in Meritokratien durch zahlreiche Studien nachgewiesen wurde, obwohl 
das meritokratische Ideal sie gerade ausschließt und auf soziale Mobilität nach 
oben und unten abzielt (s. hierzu Abschnitt 2.1.3). In Youngs (1961) Fiktion 
von Meritokratie entwickelt diese sich am Ende zu einer Oligarchie, in der 
die Elite imstande ist, systematisch soziale Mobilität auszuschließen und sich 
generationenübergreifend fortzupflanzen. 

Nach Bell (1972) kann es in der Realität keine „reine“ Meritokratie geben, da 
jene, die zu den höheren Schichten gehörten, immer versuchten, der nachfolgen- 
den Generation ihre Position weiterzugeben, indem sie entweder ihren Einfluss 
nutzten oder sie mit vorteilsbringendem kulturellem Kapital ausstatteten. Die 
Vorbedingung der Chancengleichheit kann nicht erfüllt werden, solange wie in 
Meritokratien bewusst soziale Ungleichheit herbeigeführt wird. 

Es wird postuliert, dass die Definition von Leistung in der Wirklichkeit von 
den Machtverhältnissen und dem gegebenen Kontext, in dem sie angewendet 
wird, abhänge. So sei zu erklären, dass in Meritokratien immer wieder zu 
beobachten sei, dass konkrete Gruppen Vorteile und andere Nachteile aus der 
Anwendung des meritokratischen Leistungsprinzips zögen (vgl. Miller 1996, 
279 f.; Eswein 2005, 85; Gruber 2016, 17 £.). 

Die Reproduktion sozialer Ungleichheit wird eng mit Bildungsungleichheit 
verknüpft, die beinhaltet, dass bestimmte soziale Gruppen, was den Zugang zur 
„höheren“ Bildung angeht, benachteiligt werden (vgl. Müller/Mayer 1976; Sha- 
vit/Müller 1998; Becker 2006; Mayer et al. 2007, 247; Becker 2011; Müller/Pollak 
2016). Damit ist in der realen Meritokratie die normative Voraussetzung, die 
besagt, dass Vermögen, Macht und Status ausschließlich über das Leistungsprin- 
zip vergeben werden (Arzberger 1988, 26), verletzt. Betrachtet man Meritokratie 
idealtypisch, so ist es ein Kennzeichen von Meritokratie, dass sie produziert, was 
sie normativ vermeiden möchte. 

Für die berufliche Bildung erweist sich der hierarchisierende Charakter des 
meritokratischen Prinzips als problematisch, weil er horizontale Differenzierung 
kaum zulässt und vertikale Rangfolgen generiert. Eine Mixtur aus histori- 
schen, soziokulturellen und funktionalen Ursachen ist dafür verantwortlich, dass 
der beruflichen Bildung gegenüber allgemeiner und akademischer Bildung ein 
inferiorer Status zugewiesen wird. Insofern berufliche Bildung akademisch ist, 


3.2 Idealtypuskonstruktion des Zusammenhanggs ... 203 


gilt die Überlegenheit der allgemeinen akademischen Bildung im Sinne nicht 
tätigkeitsbezogener Bildung. 

Meritokratieforscher/-innen sind in aller Regel Akademiker/-innen, die als sol- 
che vom meritokratischen Bildungssystem profitiert haben bzw. eine Position an 
der Spitze der Bildungshierarchie erreicht haben. Es wird vor allem bei empi- 
rischen Meritokratie-Untersuchungen in den allermeisten Fällen implizit davon 
ausgegangen, dass akademische Bildung höherwertig ist als berufliche, und pro- 
blematisiert, dass prozentual nur wenige Arbeiterkinder ein Studium beginnen. 
Der „reale“ Grad von Meritokratie in einer Gesellschaft, so Hoffer, wird in Stu- 
dien anhand von Daten zur Herkunft, zu Ergebnissen von Tests der kognitiven 
Leistungsfähigkeit, zu Bildungsabschlüssen und Berufserfolg gemessen (Hoffer 
2002, 435). Die Option, dass jene, die sich für eine Berufsausbildung anstelle 
eines Studiums entscheiden, einen gleichwertigen oder gar besseren Weg wäh- 
len (vgl. hierzu Billert 2014), scheint es nicht zu geben. Ein Studium wird als 
Königsweg aufgefasst. Dabei könnte man ein Studium auch wertfrei zum Bei- 
spiel als Weg für intellektuell überdurchschnittlich Begabte begreifen, der nicht 
besser oder wertvoller sein muss als der Weg der beruflichen Bildung für bei- 
spielsweise überdurchschnittlich handwerklich oder vielseitig Begabte. Insofern 
gilt es als Problem, wenn anteilsmäßig nur wenige Arbeiterkinder ein Studium 
anstreben und absolvieren. 

Die Organisation des Bildungswesens und der Arbeit sowie die Gestal- 
tung von Übergängen zwischen Bildungsgängen und Beschäftigung und ihre 
Standardisierung sind abhängig von Normen und Regularien, die generell gesell- 
schaftlich anerkannt werden. Sie sind Resultate „kollektiver und individueller 
Werthaltungen und Präferenzen“ (Georg/Sattel 2006, 126). Die „soziale Ordnung 
von Bildungsinstitutionen“ wird scheinbar unhinterfragt als eine „eigentümli- 
che Faktizität“ hingenommen (Schäfer/Thompson 2015, 26). Selbst im Diskurs 
der Bildungshistoriker/-innen über Leistungsbewertungspraktiken im Schulwesen 
erscheint der Leistungsbegriff als naturgegeben und nicht etwa als historisch 
wandelbar (Reh et al. 2015, 37). Insofern reflektiert der Meritokratie-Diskurs 
häufig die Definition von Leistung und Erfolg nur unzureichend und akzep- 
tiert den kognitiven Intelligenzquotienten als gegebene Grundvoraussetzung und 
Indikator hoher Leistungsfähigkeit. Auf wissenschaftlicher und gesellschaftlicher 
Ebene wird die bildende Wertigkeit von Lernprozessen mit tätigkeitsspezifischen 
Inhalten und Kompetenzzielen, unter anderem durch die Vorgaben der strukturel- 
len Gestaltung des Bildungs- und Beschäftigungswesens, häufig geleugnet (vgl. 
Nida-Rümelin 2016, 22 £.). 
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Begabungen und Leistungen außerhalb des Bereichs der relativ eng gefassten 
kognitiven Intelligenz bleibt die Anerkennung versagt. — So ist es nicht verwun- 
derlich, dass Bildungstitel der nichtakademischen beruflichen Bildung realiter ten- 
denziell gegenüber anderen, als höher angesehenen Titeln wie Studienabschlüssen 
abgewertet werden (Collins 1979, 128; Angermuller/Maeße 2015, 74). 

Währenddessen empfindet man das Leistungsprinzip als solches als legitim 
(vgl. Fend 2008, 46 f.; Stojanov 2011, 160) und damit verhältnismäßig gerecht. 

Dementgegen bezeichnet Stojanov die durch die Anwendung des Leistungs- 
prinzips erforderliche Selektion durch das Bildungswesen als moralisch nicht 
zu rechtfertigen (Stojanov 2011, 165, 172 f.). Aus seiner philosophischen Sicht 
widerspricht es dem Gedanken der Bildungsgerechtigkeit als der „Ermöglichung 
der Entwicklung der Autonomiefähigkeit bei allen Educanden“ (Stojanov 2011, 
171). Diese sei nicht gegeben, wenn Fähigkeitspotenziale von Kindern in der 
Schule schon sehr früh auf eine bestimmte Art der Leistungserbringung ein- 
gegrenzt werden würden. Auch der Bildungsauftrag der Schule im Sinne der 
Förderung autonomer Persönlichkeiten werde ausgeblendet, wenn eine Auslese 
nach Maßgabe des Leistungsprinzips erfolge, das der freien Persönlichkeitsent- 
wicklung, die auch außerhalb vordefinierter Inhalte stattfinden müsse, im Wege 
stehe (Stojanov 2011, 171; vgl. auch Nida-Rümelin 2016, 22 f.). 


3.2.3.3.3 Definitorische Abgrenzung zwischen bürokratischer und 
meritokratischer Logik auf Basis des Gegensatzes zwischen 
Fach- und Kulturmensch 
Max Weber unterscheidet zwischen einem Fachmenschentum, das er der Büro- 
kratie zurechnet, und einem Kulturmenschentum, mit dem es in Widerstreit stehe. 
Die Frage nach dem Fach- und Kulturmenschentum berührt letztlich die „alte“ 
Frage nach der Bildungswirksamkeit fachlicher bzw. berufsspezifischer Bildung. 
Sie lässt sich auf den Gegensatz der Begriffe „Bildung“ und „Qualifikation“ 
zuspitzen (vgl. zum Beispiel Deutscher 2019, 96 ff.) und hat in der Vergangenheit 
für rege bildungstheoretische Diskurse gesorgt. Für die vorliegende Arbeit genügt 
es, die Weber‘sche Unterscheidung zu nutzen, um Meritokratie präziser theore- 
tisch zu erfassen und die Differenzen zur Bürokratie herauszuarbeiten. Sie dient 
außerdem zur Fundierung der bei der Idealtypuskonstruktion gewählten Setzung, 
dass es in Meritokratien zu einer kulturell internalisierten Werthaltung kommt, 
die die Wertigkeit tätigkeitsbezogener fachlicher Bildung negiert. 
Das Kulturmenschentum beschreibt Weber als Ausdruck einer bestimmten 
kulturellen Prägung, deren Erziehung ein Ziel habe, das zähle: 
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nicht der ‚Fachmensch‘, sondern [...] der ‚kultivierte Mensch‘. Der Ausdruck wird 
hier gänzlich wertfrei und nur in dem Sinne gebraucht: daß eine Qualität der Lebens- 
führung, die als ‚kultiviert‘ galt, Ziel der Erziehung war, nicht aber spezialisierte 
Fachschulung. Die [...] kultivierte Persönlichkeit war das durch die Struktur der Herr- 
schaft und die sozialen Bedingungen der Zugehörigkeit zur Herrenschicht geprägte 
Bildungsideal. Die Qualifikation der Herrenschicht als solcher beruhte auf einem 
Mehr an ‚Kulturqualität‘ [...], nicht von Fachwissen. [...] Hinter allen Erörterungen 
der Gegenwart um die Grundlagen des Bildungswesens steckt an irgendeiner ent- 
scheidenden Stelle der durch das unaufhaltsame Umsichgreifen der Bürokratisierung 
aller öffentlichen und privaten Herrschaftsbeziehungen und durch die stets zuneh- 
mende Bedeutung des Fachwissens bedingte, in alle intimsten Kulturfragen eingehen- 
den Kampf des ‚Fachmenschen‘-Typus gegen das alte ‚Kulturmenschentum‘. (Weber 
1921, 578) 


Weber bestätigt damit die oben im Idealtypus getroffene Annahme, dass sich das 
Bildungsideal der Elite auf Kultiviertheit bezieht. Als Medium zur Abgrenzung 
von der Nicht-Elite klammert es fachliche, das heißt beschäftigungsorientierte, 
Bildung aus und wendet sich der Allgemeinbildung zu. 

Fachliche Qualifizierung ist ein bürokratisches Prinzip, das auf eine möglichst 
gute Vorbereitung für eine Beschäftigung in einem bestimmten Feld abzielt, um 
wirtschaftlich effizient arbeiten zu können: Bei Weber gründet sich der „bürokra- 
tische Herrschaftsapparat‘“ auf „Fachschulung, arbeitsteiliger Fachspezialisierung 
und festem Eingestelltsein auf gewohnte und virtuos beherrschte Einzelfunktionen 
in planvoller Synthese“ (Weber 1921, 570). Die allgemeine kognitive Leistungs- 
fähigkeit scheint dabei kaum von Belang zu sein. Vielmehr steht der Gedanke 
im Vordergrund, dass es für die Ausübung von Beschäftigungen eine fachli- 
che Vorbereitung braucht, um sich die Fähigkeiten für einen bestimmten Beruf 
oder Arbeitsplatz anzueignen. Die Leistungsfähigkeit wird also als Resultat eines 
strukturierten Lernprozesses gesehen, weniger als Ergebnis persönlicher Potenzi- 
alausschöpfung. Selektion erfolgt aufgrund von Fachqualifikation, nicht aufgrund 
von allgemeiner kognitiver Intelligenz (vgl. Weber 1921, 127, 551-554). 

Der von Weber beschriebene Widerstreit der Ideale des Kultur- bzw. Fach- 
menschen endet, so die Einschätzung bei obiger Idealtypuskonstruktion, in 
bildungsbasierten Meritokratien zugunsten des Kulturmenschen: In bildungsba- 
sierten Meritokratien werden, erstens, intentional Eliten gebildet; das heißt, es 
wird hierarchisiert. Dadurch müssen sowohl eine Abgrenzung (zwischen Elite 
und Nicht-Elite und im Verlauf auch Zwischenstufen) als auch eine Bewertung 
(von Bildungsabschlüssen und Fächern) stattfinden, die zu Werthierarchien von 
Fächern, Bildungsgängen und Abschlüssen — sowie deren Inhaber/-innen — füh- 
ren. Ricken schätzt die Zurechenbarkeit von Leistung zum einzelnen Individuum 
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in Zeiten „fortgeschrittener Arbeitsteilung und zunehmender beruflicher Spezia- 
lisierung“ als kaum umsetzbar ein (Ricken 2018, 48). Durch die Verbindung von 
Leistung und Lohn sowie die Schließung höherer Bildungsgänge für weniger 
Leistungsfähige (Goldthorpe 1996, 255 ff.) ist die Klassifizierung und Ver- 
gleichbarkeit von Leistung jedoch Voraussetzung für die Funktionsfähigkeit von 
Meritokratien (s. Abschnitt 2.1.3). Insofern ist eine Orientierung an der allgemei- 
nen Leistungsfähigkeit als kognitiver Intelligenz (plus Anstrengung) hinsichtlich 
der praktischen Umsetzung des Leistungsprinzips folgerichtig, was eine Los- 
lösung von der Qualifikationsfunktion impliziert. Der Kulturmensch favorisiert 
auch jenseits rationaler Überlegungen und praktischer Umsetzbarkeit historisch 
gesehen ein Bildungsideal, das auf kognitiver Intelligenz und Zweckfreiheit der 
Inhalte basiert. Kultiviertheit war in der Geschichte das, worüber sich die Elite 
in zahlreichen Gesellschaften distinguiert hat (Weber 1922; Lenhart 1986, 532), 
sodass in diesem Denken und der zugehörigen Pädagogik das hierarchische, 
aufteilende, elitäre Denken schon angelegt ist. Es offenbart sich zwischen der kul- 
turellen und fachlich-spezialisierten Ausrichtung ein grundsätzlicher Unterschied, 
den Bourdieu wie folgt umreißt: Kulturell integrierender Unterricht ist ‚allseitig‘ 
und bereitet auf einen ‚allseitigen‘ Status vor. Spezialisierter Unterricht entgegen 
vermittelt „spezifische Kenntnisse und Fertigkeiten“ und bringt dadurch eine Viel- 
zahl an spezialisierten Schulen hervor (Bourdieu 2001, 98). Das Fachprinzip folgt 
also einer Logik, bei der horizontale Differenzierung nach fachlichem, berufsbe- 
zogenem Inhalt und Arbeitsteilung entscheidend sind. Fachliche Leistung wird 
nicht durch die Kultur, sondern durch die Wirtschaft definiert. Meritokratische, 
hierarchisierende und leistungsorientierte Formen der Differenzierung sind, im 
reinen bürokratischen Typus gedacht, nur innerhalb von Fächern möglich, wobei 
die Leistungsfähigsten eines beruflichen Faches als die Qualifiziertesten für einen 
bestimmten Tätigkeitsbereich gesucht werden (vgl. Weber 1921, 576). Es herrscht 
nach dieser Logik schlicht kein Bedarf an vertikaler Gliederung einzelner Fächer. 

Zweitens unterliegt die Definition von Leistung, wie in Abschnitt 2.2 gezeigt, 
kulturellem Einfluss, wodurch meritokratische Systeme kulturorientiert sind. Sie 
ist nicht etwa Ausdruck und Folge fachlicher Effizienzüberlegungen. Vielmehr 
tritt sie als natürlich gegeben auf und wird in der Regel von der Gesell- 
schaft und damit den Systemmitgliedern als Akteur/-innen auf unterschiedlichen 
Ebenen nicht hinterfragt oder rein zweckrational ermittelt. Somit bringt das 
Leistungsprinzip kulturell definiert Leistungsfähige hervor, die Kulturmenschen 
sind. 

Drittens verfügt das Kulturmenschentum neben der Festlegung der Leistungs- 
definition über ein zweites „Einfallstor“ ins Bildungswesen: Bildungssysteme 
haben nicht nur die Aufgabe, für Berufe vorzubereiten, sondern auch jene, 
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zu enkulturieren (Fend 2008, 52 ff.). Aus diesem Grund unterliegt das Bil- 
dungssystem immer kulturgegebenen Werten, Werthaltungen und Einflüssen, die 
Curricula jenseits von tätigkeitsbezogenen, fachlichen Kalkülen prägen. Eswein 
stellt der ‚Kultivationspädagogik‘ die ‚Fachschulung‘ gegenüber (Eswein 2016). 
Diese beiden Bildungsarten gehören zu den Bildungsidealen des Kultur- bzw. 
Fachmenschen, die Weber erwähnt. Die meritokratische Logik stimmt deutlich 
besser mit dem Ideal des Kulturmenschen und der Kultivationspädagogik als mit 
jenem des Fachmenschen und der Fachschulung überein, sodass in Meritokra- 
tien das Kulturmenschentum die Oberhand gewinnt bzw. sich Meritokratie besser 
in Ländern entfalten kann, die eher kultur- statt fachorientiert vorgehen. Daher 
sollten Fachmensch und Fachprinzip als dominantes Allokationsprinzip theo- 
retisch bei der Bürokratie, Kulturmensch und Leistungsprinzip als dominantes 
Allokationsprinzip bei der Meritokratie verortet werden. 

Der Widerstreit zwischen Fach- und Kulturmensch kristallisiert in der Frage 
nach der Bedeutung und Wertschätzung von beruflicher Bildung als fachbezoge- 
ner Bildung im Gegensatz zu jener von Allgemeinbildung als kulturbezogener 
Bildung. Neigt sich die Waage zugunsten des Kulturmenschen, was idealtypi- 
scherweise in Meritokratien der Fall ist, so verliert die vom Fachmenschentum 
geprägte berufliche Bildung an Wertschätzung. Deißinger stellt die „meritokrati- 
sche" Denkfigur der „qualifikatorischen“ unmittelbar gegenüber. Er hebt hervor, 
dass in Meritokratien das Berechtigungswesen im Mittelpunkt steht, das fachli- 
che, beschäftigungsorientierte Qualifikationen in den Hintergrund drängt (Deißin- 
ger 2001b, 11 f.; s. hierzu auch Abschnitt 1.1.2). Das allgemeinbildende System 
folgt nicht der qualifikatorischen, sondern der kultivatorischen Logik. Durch die 
Einführung des Leistungsprinzips muss das Fachprinzip mit dem Kulturprinzip 
konkurrieren. Da Leistung kulturell definiert wird und das Bildungssystem auf 
den ersten Stufen kulturell bildet und nicht fachlich, dominiert die kultivatorische 
Logik. Im Regelfall kann sie sich außerdem besser mit den kulturell vorherrschen- 
den Werten verbinden, die der Allgemeinbildung den Vorrang geben. Somit ist 
die meritokratische Logik eine Logik der „Hierarchisierung“ und der „zunehmen- 
den Marginalisierung fachspezifischer Qualifizierung“ (Georg 1998, 63; vgl. auch 
Hörner 1994, 291), das sich durch die Abschlussorientierung immer mehr von der 
fachlichen Ausbildungsabsicht der Bürokratie abkehrt. Während, wie bei Weber 
gesehen, in Bürokratien die fachliche Qualifikation für eine Berufsposition im 
Mittelpunkt steht, ist es in bildungsbasierten Meritokratien der Gedanke, sich eine 
Position und die entsprechende Vergütung durch Leistung verdienen zu müssen, 
die sich in der Höhe des Bildungsabschlusses ausdrückt (s. Abschnitt 2.1.3). 

Auf den Punkt gebracht basiert obiger Idealtypus auf der Annahme, dass 
die Kulturmenschorientierung mit der meritokratischen Logik korrespondiert, die 
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Fachmenschorientierung nicht oder nur in eingeschränktem Maße. Dadurch ist 
es wahrscheinlich, dass sich in Ländern, in denen eine Werthaltung vorherrscht, 
die dem Kulturmenschentum entspricht, das meritokratische Prinzip viel stär- 
ker durchzusetzen vermag. Länder, die den Fachmenschen mehr wertschätzen, 
lassen eher andere Prinzipien zu. Eine strukturelle Durchsetzung des meritokra- 
tischen Prinzips kann auf Dauer nur bestehen, wenn das Kulturmenschentum 
das Fachmenschentum dominiert. Auch wenn das Kulturmenschentum vor der 
Anwendung und Durchsetzung des meritokratischen Prinzips als Werthaltung in 
einer Gesellschaft schon existiert hat, so ist doch anzunehmen, dass sich diese 
oder eine ähnliche Haltung auch mit dem Fortschreiten der strukturellen Wir- 
kung der meritokratischen Logik entwickelt hätte, wäre sie noch nicht präsent 
gewesen. 

Sowohl vom Fach- als auch vom Kulturmenschen zu unterscheiden ist der 
Berufsmensch, der an dieser Stelle der Vollständigkeit halber genannt werden soll. 
Er stellt eine Sonderform dar, die sich pädagogisch mit beruflicher Bildung im 
engeren Sinne deckt. Wie Deißinger und Frommberger (2010, 347) sowie Fromm- 
berger (2012, 170 f.) herausarbeiten, besitzt das Berufsprinzip eine breitere, über 
den Qualifizierungsgedanken hinausgehende Sinnreferenz als das Fachprinzip. 

Fachbezogene Formen von Herrschaft sind durchaus denkbar. Sie äußern sich 
in Konstrukten, die unter dem Terminus der Technokratie bekannt sind: Wie in 
Meritokratien steht der Intellekt im Vordergrund, da die Fachlichkeit auf einer 
starken Wissenschaftsorientierung beruht und auf bestimmte intellektuelle Leis- 
tungen, die das Endziel des technischen Fortschritts haben, ausgerichtet ist. Die 
technokratische Fachlichkeit ist daher in der Konsequenz kaum tätigkeits- oder 
beschäftigungsbezogen, sondern darauf, die technische Leistung von Maschinen 
zu optimieren, nicht menschliche Leistung und Fähigkeiten (vgl. Berndt 1982, 
11 ff.). Somit ist auch bei Technokratien davon auszugehen, dass berufliche Bil- 
dung im weiteren Sinne höchstens als „niedrigere“ Form der Bildung existiert. 
Wie Berndt aufzeigt, ist Technokratie empirisch und ideell mit antidemokrati- 
schen Ideen und Planwirtschaft verbunden. Es steht nicht die Elitenbildung auf 
Basis des Leistungsprinzips im Vordergrund, sondern die Herrschaftsübernahme 
durch wissenschaftlich bzw. technisch geschultes Personal, das politische Ent- 
scheidungen streng nach technischen und wissenschaftlichen Gesichtspunkten 
trifft. Dadurch findet eine einseitige Fokussierung auf das Ingenieurwesen statt 
(vgl. Berndt 1982, 11 ff.). 
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3.2.3.3.4 Die Trennung praktischer und geistiger Arbeit als Basis der 
Marginalisierung beruflicher Bildung in bildungsbasierten 
Meritokratien 
Ein Grund dafür, weshalb Kultur- und Fachmenschentum als Gegensätze inter- 
pretiert werden, liegt darin, dass viele Kulturen (berufs-)fachliche, konkrete, 
tätigkeitsbezogene, zweckdienliche Erziehung in ihren Wertschätzungshierarchien 
an das untere Ende setzen. Beschäftigungsbezogene Fachlichkeit ist kein Teil 
dessen, was kulturelle Anerkennung erfährt. Dies ist genuin keine Folge einer 
meritokratischen Orientierung, sondern erklärt eher die reale Umsetzungsweise 
des meritokratischen Prinzips. Wie im vorigen Abschnitt erläutert, korrespondiert 
eine solche Werthaltung sehr gut mit einer hierarchisch gedachten Leistungslo- 
gik. Um die Ursache bzw. Wurzel dieses kulturellen Phänomens zu verstehen, 
vermag eine kurze historische sowie philosophische Betrachtung der Trennung 
körperlicher und geistiger Arbeit sowie der sozialen Klassentrennung Aufschluss 
zu geben. 

Wie Dewey erklärt, manifestiert sich eine „tiefe Kluft“ zwischen „den abstrak- 
ten und allgemeinen Begriffen“ der Philosophie und „den praktischen und 
konkreten Einzelheiten der Berufsbildung“. Philosophen haben in der Vergan- 
genheit Begriffe wie „Arbeit und Muße, Theorie und Praxis, Körper und Geist, 
Geist und Welt“ kontrastiert, und dies äußert sich „in der Gegenüberstellung von 
allgemein-kultureller und beruflicher Bildung“ (Dewey 1993, 397). Letztere führte 
historisch betrachtet zu einer Aufgliederung des Schulsystems. Ein Zweig war für 
die niedrigeren Schichten konzipiert, denen die Rolle der Diener/-innen an der 
Gesellschaft zugewiesen wurde und die entsprechend beruflich gebildet wurden. 
Für die obere Schicht war die allgemeine, kulturell als wertvoll und überlegen 
verstandene Bildung vorgesehen (Dewey 1993, 397, 410 f.). Die Aufspaltung 
des Bildungswesens in diese zwei Teile „heißt aber die Schulen herabwürdigen 
zu einem Mittel, um die alten Gegensätze von Arbeit und Muße, Kultur und 
Dienst, Geist und Körper, herrschender und geleiteter Klasse in die neue demo- 
kratische Gesellschaft hineinzutragen“ (Dewey 1993, 410 f.). Insofern interpretiert 
Dewey den institutionalisierten Gegensatz zwischen allgemeiner und beruflicher 
Bildung als „Bewahrung aristokratischer Ideale der Vergangenheit“ und damit 
eine „Fortführung der alten sozialen Klassentrennung mit ihrem Gegenstück, 
einem geistigen und moralischen Dualismus“ (Dewey 1993, 412; vgl. auch Billett 
2014). 

Die Idee der Differenzierung zwischen ‚freier Erziehung‘ und ‚beruflicher‘ 
bzw. ‚praktischer Erziehung‘ datiert Dewey auf die griechische Antike. Sie hängt 
mit der Dienstbarkeit der unterschiedlichen Klassen zusammen (Dewey 1993, 
329 f.). 
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Dewey beschreibt die Unterscheidung wie folgt: 


Diesen beiden Arten der Betätigung und der Unterscheidung zwischen dienender und 
freier Betätigung (Kunst und Wissenschaft) entsprechen zwei Typen der Bildung: die 
niedere oder mechanische und die freie oder geistige Bildung. Die einen werden durch 
geeignete praktische Übung darin geschult, gewisse Dinge zu tun, mechanische Werk- 
zeuge zu gebrauchen und damit technische Erzeugnisse herzustellen oder persönliche 
Dienste zu leisten. Diese Schulung ist lediglich Sache der Gewöhnung und der techni- 
schen Fertigkeit; ihre Methode ist Wiederholung und Beflissenheit der Hingabe, nicht 
Erweckung und Förderung des Denkens. Freie oder geistige Bildung dagegen strebt 
danach, die Intelligenz für ihre eigentliche Aufgabe heranzubilden: für das Erkennen. 
(Dewey 1993, 332 f.) 


Dieser kulturell verankerte, nach Dewey (1993, 342) sozial und geschichtlich 
bedingte, Gegensatz zwischen nutzen- und kulturorientierter Bildung verhindert, 
dass Meritokratie das erreichen kann, was sie eigentlich erreichen möchte — eine 
„gerechte“ Verteilung von Vermögen, Status und Positionen auf Basis eines „ge- 
rechten“ Prinzips. Leistung erweist sich in ihrer kulturellen Determiniertheit dafür 
als ungeeignet. 

Die kulturelle Definition von Leistung in Meritokratien steht eng mit der kul- 
turellen Einordnung von Berufen in Beziehung. Hope und Goldthorpe (1974) und 
in der Folge Erikson und Goldthorpe (1992, 38 f.) entwickelten eine siebenstu- 
fige Skala, in der sie die Wertschätzung unterschiedlicher Berufe in modernen 
Gesellschaften aufzeigen, indem jeder Beruf einer von sieben hierarchisch ange- 
ordneten Klassen zugeordnet wird (I Service Class, II Routine non-manual 
workers, III Petty bourgeoisie, IN Farmers, V Skilled workers, VI Non-skilled 
workers, VII Agricultural labourers). Sie ist Zeichen der weitverbreiteten Höher- 
achtung geistiger und kognitiv komplexer Arbeit im Vergleich zu praktischer bzw. 
körperlicher Arbeit und spiegelt die von Dewey skizzierte Unterscheidung der 
entsprechenden Bildungsarten wider. Die Einteilung geht zurück auf eine Drei- 
Klassen-Gliederung mit „non-manual workers“ an der Spitze, gefolgt von „farm 
workers“ und am Ende „manual workers“. Sie korrespondiert mit der von Kre- 
ckel (2004, 89 ff., 97) beschriebenen „Prestigeordnung‘“ moderner Gesellschaften, 
die besagt, dass bestimmte (Berufs-)Gruppen wichtiger und höhergestellt sind als 
andere. Der Zugang zu diesen Gruppen erfolgt über Qualifikationen, wobei die 
Höhe der Berufsposition mit der Höhe des Einkommens verbunden ist. Basis 
der Prestigeordnung ist die „meritokratische Triade moderner marktwirtschaft- 
licher Gesellschaften [...] aus Bildung, Beruf und Einkommen“ (Hadjar 2008, 
49). Klassifizierungen wie ISCO, ISCED, ESCO und EQF fundieren angesichts 
ihrer gegenseitigen Abhängigkeit ebenfalls auf der meritokratischen Triade und 
tragen dazu bei, dass aus Beschreibungen von Berufen und Bildungsabschlüssen 


3.2 Idealtypuskonstruktion des Zusammenhanggs ... 211 


Bewertungen werden (vgl. Bohlinger 2019). Der überaus breite, internationale 
Länderbezug dieser Schemata rechtfertigt die Übernahme der zugrundeliegenden 
kulturell verankerten Werte, die sich immer weiter ausbreiten (vgl. Nida-Rümelin 
2014, 17), in unsere idealtypische Betrachtung. 


3.2.3.3.5 Der Bedeutungsverlust beruflicher Bildung im Licht 
verschiedener Erklärungsmuster der Bildungsexpansion und ihr 
Bezug zur meritokratischen Logik 

Dass berufliche Bildung in Meritokratien einen schweren Stand hat, hängt unter 

anderem mit dem Wertigkeitsverlust der entsprechenden Zertifikate zusammen. 

Nach Collins sind es die [durch das meritokratische Prinzip erklärbare, Anm. d. 

Verf.] Ausweitung des Bildungsangebots und die Bildungsexpansion, die für die 

Inflation des Werts von Bildungszertifikaten verantwortlich sind: 


Credential inflation is largely supply driven, not demand driven; i.e. it is driven by 
the expansion of schooling, like a government printing more paper money; not from 
demand of the economy for an increasingly educated labor force. The opposing 
theory, that rising educational requirements have been determined by the functional 
requirements of jobs in the modern economy, does not hold up under the evidence. 
(Collins 2011b, 231) 


Die Diversifizierung von Bildungssystemen kann demnach als Grund für die 
Bildungsexpansion angesehen werden, weil sie einer größeren Anzahl an Men- 
schen „höhere“ Abschlüsse ermöglicht (Windolf 1986, 259 £.). Allerdings ist ihr 
Preis die Entwertung eines Teils von Zertifikaten (Windolf 1986, 246; vgl. auch 
Kronig 2007, 50), nämlich der „niedrigeren“. Dass Regierungen auf die Entwer- 
tung von Bildungstiteln oftmals wiederum, wie im Idealtypus dargestellt, mit 
einer weiteren Diversifizierung des Bildungssystems reagieren, wird literatursei- 
tig bestätigt (Kronig 2007, 50). Zu einer Verstärkung der Abwertung beruflicher 
Bildung kann ein Effekt führen, den Alheit am Beispiel eines Dorfschullehrers 
beschreibt. Sein Sohn hat als Oberstudienrat einen „höheren“ Abschluss, mündet 
jedoch in dieselbe soziale Schicht ein. Grund ist, dass seine Position dadurch 
abgewertet wird, dass sie von jemandem wie ihm besetzt wird, der ursprünglich 
aus derselben Schicht kommt wie sein Vater (Alheit 1993, 57 f.; vgl. auch Kro- 
nig 2007, 50). In Übereinstimmung mit unserem Idealtypus erklärt Böhle: „Die 
Ausweitung höherer Bildung führt zur Durchsetzung eines Bildungsverständnis- 
ses, bei dem praktisches Handeln kaum mehr als Quelle für die Generierung von 
Wissen erscheint. [...] Dabei führt die Ausweitung der Systeme höherer Bildung 
nicht nur zu einer ideologischen Abwertung und Ausgrenzung, sondern auch zur 
faktischen Zurückdrängung ‚anderen‘ Wissens und Handelns“ (Böhle 2010, 109). 
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In einem Text aus dem Jahr 1979 erläutert Burkhart Lutz die Ursachen der 
Bildungsexpansion in den Staaten West- und Mitteleuropas und ihre Konsequen- 
zen für die berufliche Bildung. Damit bekräftigt und ergänzt Lutz auf Basis eines 
erweiterten regionalen Raumes die im Idealtypus geschilderten Ergebnisse haupt- 
sächlich der zweiten Phase, die auf ähnliche Weise, aber vom meritokratischen 
Prinzip aus argumentiert, die wechselseitige Anpassung zwischen Bildungs- 
und Beschäftigungssystem skizzieren. Einen Grund des raschen Anstiegs der 
Studierendenzahlen sieht Lutz in politisch motivierten Veränderungen des Bil- 
dungssystems, deren Ziel mehr Chancengleichheit durch größere Durchlässigkeit 
gewesen ist. Folge war es, dass sich dort generell „der Hochschulzugang zur 
zentralen Schaltstelle des Bildungssystems“ entwickelte. Es kam zu einer Ver- 
tikalisierung der bislang horizontalen Differenzierung des Bildungswesens, weil 
nun alle Schüler/-innen gemeinsam bestimmte Stufen des Bildungssystems zu 
durchlaufen hatten (Lurz 1979, 639). Ausbildungsgänge, die ihrer Tradition nach 
berufsbezogen ausgestalten waren, wurden „nach Selbstverständnis, Curricula 
und Funktionszuweisung im Bildungssystem näher an das klassische Gymnasium 
herangerückt“, was sich ihrer berufsqualifizierenden Wertigkeit als abträglich 
erwies. Zahlreiche nicht-universitäre Lernstätten der „höheren“ Bildung wurden 
dem Hochschulsektor zugeschlagen und waren nur noch mit einem erfolgreichen 
Abschluss der Sekundarstufe II erreichbar (Lutz 1979, 640). Resultat der stark 
angewachsenen Zahl an Hochschulabsolvent/-innen waren Ungleichgewichte am 
Arbeitsmarkt. Die Arbeitslosenzahlen von Hochschulabgänger/-innen kletterten in 
die Höhe. Zunehmend wurden Zweifel an deren Beschäftigungsfähigkeit laut, die 
sich in Forderungen nach mehr Praxisorientierung des hochschulischen Bereichs 
äußerten (Lutz 1979, 644). Aufgrund des angeschwollenen Bildungsstroms hin zu 
den Hochschulen verschärften letztere ihre Selektion. Infolgedessen waren immer 
mehr Studierende gezwungen, ohne Abschluss abzugehen. Sie landeten auf dem 
Arbeitsmarkt, ohne ein berufsqualifizierendes Zertifikat vorweisen zu können. 
Ihnen gegenüber stand ein qualitativ und quantitativ verschlechtertes Angebot 
an „Nachwuchskräften mit einer berufspraktischen Qualifikation“, die außerhalb 
des Hochschulsektors erworben worden waren (Lutz 1979, 645). 

Nach Lutz existieren in der Literatur in erster Linie zwei Erklärungsansätze 
für die Notwendigkeit der Bildungsexpansion, die er allerdings als unzuläng- 
lich einschätzt (Lutz 1979, 646). Erstens greift er die Argumentation auf, die 
Bildungsexpansion sei „ein Akt bewußten und geplanten gesellschaftlichen Fort- 
schritts“, der politisch gewollt sei und in einer Demokratisierung des Schulwesens 
zugunsten der Chancengleichheit bestehe. Dagegen spricht Lutz zufolge, dass 
die Bildungsexpansion in bestimmten Ländern zeitgleich stattgefunden hätte, 
während in den jeweiligen Ländern unterschiedlich ausgerichtete Parteien mit 
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unterschiedlichen Zielen regiert hätten. Als Fortschritt hinsichtlich der angepeil- 
ten Eindämmung des Ausmaßes der Reproduktion sozialer Ungleichheit könnten 
die politischen Maßnahmen nicht gedeutet werden, da diese statistisch nicht 
belegbar sei (Lutz 1979, 647-650). Zweitens nennt er das Argument der Not- 
wendigkeit der Bildungsexpansion, „um einen volkswirtschaftlichen Bedarf an 
höherer Qualifikation zu decken“ (Lutz 1979, 647). Problematisch sei hierbei, 
dass die Richtung, in die die Bildungsexpansion steuerte, eben nicht praxis- 
bezogen und auf die Deckung benötigter Qualifikationen ausgerichtet gewesen 
sei. Auch ließe sich die hier unterstellte kausale Beziehung zwischen Aus- 
bau des Hochschulbereichs und Wirtschaftswachstum nicht nachweisen (Lutz 
1979, 650-653). Auch wenn er die beiden Begründungsmuster nicht als völ- 
lig irrelevant zurückweist, bietet Lutz eine weitere Möglichkeit der Erklärung 
der Bildungsexpansion an, indem er die Interdependenz von Bildungs- und 
Beschäftigungssystem nachzeichnet. Zusammenfassend zählt er folgende Punkte 
als relevant für die Bildungsexpansion auf, wobei sein Ausgangspunkt auf 
der meritokratischen Verbindung von Bildungszertifikat und Karrierechancen 
gründet: 


die Wahrnehmung der Beziehung zwischen Bildungsniveau und ungleichen Berufs- 
chancen, beruflichen und allgemeinen Lebenslagen und der hierdurch ausgelöste mas- 
senhafte Andrang zu herausgehobenen Bildungsabschlüssen; 


die hiervon erzwungene Verschärfung und Differenzierung von Selektion im Bil- 
dungssystem mit dem Ziel, einen möglichst großen Teil der Schüler- und Studenten- 
ströme vor dem Eintritt in bzw. vor dem Abschluß von Studiengängen abzudrängen, 
die bisher zu besonders privilegierten Berufspositionen führten; 


die damit verbundenen Veränderungen der Qualifikationsstruktur der Nachwuchss- 
tröme, in deren Zuge letzten Endes abgeschlossene, zu autonomer Tätigkeit befähi- 
gende berufliche Qualifikationen nur mehr — im Sinne der amerikanischen profes- 
sionals — auf sehr hohem formalem Niveau existieren können, während alle anderen 
zukünftigen Arbeitskräfte allenfalls über generelle Befähigungen, nicht jedoch über 
spezifische berufliche Fertigkeiten und Kenntnisse verfügen; 


die Reaktion der Beschäftiger auf diese veränderte Versorgungslage mit Arbeitskräf- 
ten, wobei bloß betriebsspezifischen, durch Anlernung erworbenen Qualifikationen 
zentrale Bedeutung zukommt und Qualifikationsvermutung sowie Qualifizierungs- 
chancen beim Arbeitseinsatz tendenziell der im Bildungssystem zertifizierten relati- 
ven Leistungsfähigkeit kongruent werden; 


endlich — den Regelkreis schließend — der in der Folgeperiode verstärkt auftre- 
tende Bildungsdruck, da nunmehr der Erfolg im Bildungssystem die Berufs- und 
Lebenschancen hochgradig konditioniert, wenn nicht determiniert. (Lutz 1979, 666 f.) 


214 3 Der idealtypische Zusammenhang zwischen ... 


Gemäß Lutz sind die seinerzeit verfügbaren Erklärungsmuster der Bildungs- 
expansion nicht ausreichend, um die Frage nach ihren Ursachen final zu 
beantworten (Lutz 1979, 668 f.). Nach Meulemann waren neben politischen Moti- 
ven gesteigerte Bildungsaspirationen von Eltern und angewachsene Erwartungen 
von Arbeitgeber/-innen Auslöser der Bildungsexpansion (Meulemann 1995, 207). 
Die gefundene Wertlogik kann die gewachsenen Aspirationen und Erwartungen 
erklären und liefert einen weiteren Baustein zur Erfassung der Gründe für die 
Bildungsexpansion: Die Öffnung der Hochschulen bewirkte einen überproportio- 
nalen Anstieg der Akademikerzahlen, die weit über den wirtschaftlichen Bedarf 
hinausgehen. Sie trägt der gesellschaftlichen Leistungsorientierung, ihrer kulturell 
geprägten Leistungsdefinition und dem resultierenden quasi-moralischen, sym- 
bolischen Charakter von Bildungszertifikaten Rechnung — und dies realtypisch 
nicht nur in Europa, sondern auch im ostasiatischen Japan. Durch die meritokra- 
tische Verknüpfung der menschlichen Wertigkeit mit der Leistungsfähigkeit eines 
Menschen, ausgedrückt durch Bildungstitel, verliehen von Bildungseinrichtun- 
gen mit einem bestimmten Prestige, erhält allgemeine bzw. akademische Bildung 
eine wirtschaftlich und gesellschaftlich dysfunktional hohe Wertigkeit und eine 
überzogene, häufig ineffiziente Determinierungsmacht über Karrierechancen und 
Statusziele. Dies mündet in einem hohen Druck „von unten“ auf die Politik, 
Durchlässigkeit und Chancengleichheit zu fördern. Zum anderen impliziert es 
eine kulturelle Prägung, der auch Politiker/-innen unterliegen, ein Studium sei 
gegenüber der beruflichen Bildung die bessere Option und müsse möglichst vie- 
len zugänglich sein. An dieser Logik orientieren sich auch Arbeitgeber/-innen 
hinsichtlich der Bewerberauswahl und Beförderungspraktiken. 


3.2.3.3.6 Zur Marginalisierung beruflicher Bildung in Meritokratien und 
ihren Folgen 

Unsere systematische Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Meritokra- 

tie und beruflicher Bildung unterstreicht und begründet die Überbewertung von 

formalen Abschlüssen und die weitgehende Missachtung der Qualifikationsfunk- 

tion des Bildungssystems. Auch Deißinger kommt in einer Betrachtung von 

Meritokratie und Beruflichkeit zu dem Schluss, 


dass sich Meritokratie in ihrer sich funktional verselbstständigenden Form so artiku- 
liert, dass sie das Formale über das Inhaltliche hebt, will heißen: Es geht nicht um 
die Verwertbarkeit der Inhalte des Qualifizierungsprozesses, sondern vielmehr um die 
seines formalisierten Ergebnisses. (Deißinger 2019, 55) 


Dabei werden die formalisierten Ergebnisse allgemeiner bzw. akademischer Bil- 
dungsgänge idealtypisch beruflichen Abschlüssen vorgezogen. Da die Stärke der 
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beruflichen Bildung, nämlich für Arbeitstätigkeiten zu qualifizieren, in den Hin- 
tergrund tritt, kann laut der idealtypischen Konstruktion von einer Verdrängung 
beruflicher Bildung aufgrund der meritokratischen Logik gesprochen werden. Sie 
wird auch von Georg unterstellt, wenn er formuliert: 


Die Mechanismen der schulsysteminternen Strukturierung und Hierarchisierung 
folgen der Logik der Meritokratie mit den bekannten Effekten einer zunehmen- 
den Marginalisierung fachspezifischer Qualifizierung. (Georg 1998, 63; vgl. auch 
Georg/Sattel 2006, 147) 


Im Zitat erwähnt Georg weitere Merkmale, die auch in unserem Idealtypus ent- 
halten sind, nämlich, dass das meritokratische Prinzip eine Hierarchisierung von 
Bildungsarten und die Tendenz, berufliche Bildung in das „reguläre“ Bildungs- 
system zu integrieren, bewirkt. Aus der Perspektive der beruflichen Bildung 
erweist sich dies als ungünstig. Der bildungspolitische Reflex, einer Abwertung 
der beruflichen Bildung mit einer Anpassung und Schaffung von Anschlüssen an 
das allgemeinbildende System zu begegnen, um sie attraktiver zu machen, führt 
zu einem Fortschreiten der hierarchischen Ausdifferenzierung von Bildungsgän- 
gen, ohne die berufliche Bildung zu stärken (vgl. Euler 2015, 328 f., Wheelahan 
2016). Dies hat der Idealtypus klar gezeigt. Die Verbesserung der Durchlässig- 
keit zwischen beruflicher Bildung der Sekundarstufe und akademischer Bildung 
lässt den Eindruck zurück, berufliche Bildung sei nur eine Durchgangsstation auf 
dem Weg zu „höheren“ Meriten, und untergräbt die eigentliche Intention solcher 
Maßnahmen, das Prestige beruflicher Bildung anzuheben (vgl. Euler 2015, 324). 


3.2.3.3.7 Zum Fachkräftemangel in Meritokratien und dem Berufsprinzip 
als Alternativansatz 
Die ermittelte idealtypische Wertlogik vermag Argumente zu liefern, wo bis- 
lang gängige Erklärungen als mangelhaft erschienen. Insbesondere betrifft dies 
die Bildungsexpansion (s. Abschnitt 3.2.3.3.5), aber auch das Rekrutierungs- 
und Beförderungsverhalten von Betrieben, die in scheinbar paradoxer Weise 
für zentrale Posten Absolvent/-innen möglichst hoher Bildungsgänge einstellen, 
relativ unabhängig von ihrer inhaltlichen Qualifizierung. Hier üben die Nega- 
tivselektion der beruflichen Bildung, die ihren Absolvent/-innen das Stigma 
geringer Leistungsfähigkeit verleiht, und die eigene, vom Bildungssystem ver- 
mittelte, kulturelle Prägung der Personalverantwortlichen (vgl. Fend 2008, 78; 
Heid 2012, 4) einen Einfluss auf die Entscheidungsfindung aus. Nach der neo- 
klassischen Theorie wird ferner davon ausgegangen, der Markt regle Angebot 
und Nachfrage auf dem Beschäftigungsmarkt selbst (Dietz et al. 2012, 15; Apolte 
2019, 269-277). Allerdings leiden Meritokratien aufgrund der Attraktivität „hö- 
herer“ Zertifikate und der steigenden Zugänglichkeit von Hochschulen unter 
Akademikerüberhängen. Trotz relativer guter Berufsaussichten und teilweise sehr 
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guter Verdienstmöglichkeiten auf Facharbeiterniveau, die sich aus dem vielzi- 
tierten Facharbeitermangel ergeben, hält der allgemeine, internationale Trend zur 
Höherbildung nach wie vor an (vgl. Rouer 2010, 4 f.; Bremser et al. 2012, 11- 
14; Alesi/Teichler 2013; Severing/Teichler 2013). Wie der idealtypische Verlauf 
vermuten lässt, verschärft also eine konsequente Orientierung an der meritokrati- 
schen Denkfigur das Problem des Fachkräftemangels, weil Berufsausbildungen an 
Stellenwert einbüßen. Einen Beitrag zur Erklärung dieses Phänomens leistet die 
Leistungsfähigkeit als gesellschaftlicher Wert, der symbolisch für das Maß der 
sozialen Anerkennung steht. Hier befindet sich der Ansatzpunkt für Gedanken 
darüber, wie man den entstandenen Problemen begegnen kann. 
Der Idealtypus unterstreicht die Aussagen von Achtenhagen und Grubb: 


In countries without a dual system, a basic source of the status differential is that 
the highest-status occupations are associated with academic education and with the 
political, moral, and intellectual purposes that dominated prior to vocationalism (e. 
g., Labaree, 1996, for the United States). The dominant competencies are linguistic 
and mathematical, defined by the enkyklios paideia, and are taught in a relatively 
abstract form oriented to symbolic systems (like writing and mathematical notation). 
(Achtenhagen/Grubb 2001, 6) 


Länder ohne Berufsprinzip und/oder eigenständiges Berufsbildungssystem, die 
extrem an das meritokratische Prinzip gebunden sind, laufen Gefahr, dass 
Abschlüsse aus dem Bereich der beruflichen Bildung kaum gesellschaftlich und 
am Arbeitsmarkt anerkannt werden. 

Für Menschen, die aufgrund ihrer sozialen Herkunft mit suboptimalen Aus- 
gangsvoraussetzungen ausgestattet sind und für die der Weg an eine Hochschule 
aufgrund der Rahmenbedingungen, die sie vorfinden, ungleich schwieriger ist als 
für andere, wird die große Bedeutung von Hochschulzertifikaten zum Nachteil. 
Sie werden leicht zu Verlierer/-innen des meritokratischen Systems, das von ihnen 
eine Art von Leistung einfordert, die sie nur schwerlich erbringen können. Gerade 
der brandaktuelle Aspekt des Zustroms von Flüchtlingen und Migrant/-innen, 
die selbst oder deren Kinder potenziell zu einer Menschengruppe gehören, die 
eingeschränkte Lebens- und Bildungschancen besitzt, verleiht dem Thema eine 
aktuelle Brisanz. Um die dadurch entstehenden Herausforderungen für die Gesell- 
schaft bewältigen zu können und sicherzustellen, dass nicht Arbeitsmigrant/-innen 
und/oder Flüchtlinge jene Arbeiten verrichten, die am wenigsten geachtet werden, 
muss eine konsequente Anwendung des meritokratischen Prinzips infrage gestellt 
werden. 
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Als „Schutz“ vor den negativen Auswirkungen des meritokratischen Prinzips 
gilt das Berufsprinzip eines Berufsbildungssystems, das eigenständig neben dem 
allgemeinen koexistiert: 


Diese relative Selbstständigkeit hält das Berufsbildungssystem zumindest bis zu 
einem gewissen Grad frei von den meritokratischen Effekten des hierarchisch 
gegliederten allgemeinen Bildungssystems einerseits und von den unmittelbaren 
Verwertungs- und Rentabilitätsansprüchen des einzelnen Betriebes andererseits. Mit 
beiden Teilbereichen steht das Berufsbildungssystem in einem dauernden Span- 
nungsverhältnis. Das Berufskonzept sorgt für eine Distanzierung der Berufsausbil- 
dung gegenüber solchen Vereinnahmungsansprüchen und eröffnet die Möglichkeit für 
deren Ausbalancierung. (Georg/Sattel 2006, 129) 


Ganz allgemein könnte die Idee in Betracht gezogen werden, das Berufsprin- 
zip anstelle des meritokratischen Leistungsprinzips zu implementieren, da es 
auf eine bewusste Herbeiführung sozialer Ungleichheit verzichtet. Dafür müsste 
das Berufsprinzip auf aktuelle Erfordernisse abgestimmt werden und auf einer 
entsprechend aktualisierten Definition von „Beruf“ basieren. 


Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter- 
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veröffentlicht, welche 
die Nutzung, Vervielfältigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem 
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die ursprünglichen Autor(en) und die Quelle 
ordnungsgemäß nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifügen und angeben, 
ob Änderungen vorgenommen wurden. 

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben- 
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts 
anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative Com- 
mons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt 
ist, ist für die oben aufgeführten Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des 
jeweiligen Rechteinhabers einzuholen. 


® 


Check for 
updates 


Der Realtypus der Ukraine in Relation A 
zur idealtypischen Ausprägung des 
Verhältnisses von Meritokratie und 
beruflicher Bildung 


Der vorige Teil der vorliegenden Arbeit war der allgemeinen, idealtypischen 
Untersuchung des Zusammenhangs zwischen Meritokratie und beruflicher Bil- 
dung gewidmet. Als Resultat wurden dessen idealtypische Wertlogik konstruiert 
sowie mit ihr korrespondierende idealtypische Strukturen und Funktionen der 
beruflichen Bildung im Zusammenspiel mit allgemeiner bzw. akademischer Bil- 
dung und dem Beschäftigungssystem. Diese Theoriearbeit stellt den Rahmen zur 
Verfügung, innerhalb dessen der ukrainische Fall in den Blick genommen wird. 
Hierbei sollen, daran sei an dieser Stelle erinnert, folgende Fragestellungen im 
Vordergrund stehen: 

Welche Funktion und Relevanz kommt der Orientierung an der meritokrati- 
schen Denkfigur mit Blick auf die Geringschätzung beruflicher Bildung in der 
Ukraine zu? 


— Inwiefern lassen sich die damit assoziierten Merkmale und Beschreibungsdi- 
mensionen mit Blick auf die Ukraine behaupten und identifizieren? 

— Welche Wirkungen und Empfehlungen ergeben sich daraus für die berufliche 
Bildung und ihren Kontext in diesem Land? 


Insbesondere wird es im folgenden Abschnitt darum gehen, den ukrainischen 
Realtypus vor seinem geschichtlichen Hintergrund zu beschreiben und ihn mit 
obigem Idealtypus zu vergleichen. Im Anschluss können Schlussfolgerungen für 
die ukrainische Berufsbildung abgeleitet werden. Eine separate Ermittlung der 
ukrainischen Wertlogik ist nicht vorgesehen, da wertlogische Aspekte in der 
Übersicht des Idealtypus (Tabelle 3.2) enthalten sind, die als Vergleichsgrundlage 
dient. 

Wie bereits oben erläutert, kann eine tiefgehende Analyse von Bildungs- 
systemen nicht auf eine Berücksichtigung der historischen Genese verzichten. 
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Als Hintergrundinformation muss man sich Folgendes ins Gedächtnis rufen: 
Anfangs des 20. Jahrhunderts war die Ukraine kein autonomer Staat. Das Gebiet 
der heutigen Ukraine befand sich großteils unter russischer Zarenherrschaft (zu 
circa 80 %; die restlichen circa 20 % gehörten zum Habsburger- bzw. später 
österreichisch-ungarischen Reich). Einer sehr kurzen Phase der Unabhängigkeit 
zwischen den Jahren 1917 und 1919 folgte die Angliederung an die Sowjetu- 
nion, bevor die Ukraine 1991 langfristig die Unabhängigkeit erlangte (vgl. Böhme 
1999, 303-381; Magocsi 2010; Subtelny 2012; Melnyk 2021). Die Wiederverei- 
nigung mit dem westlichen Teil der Ukraine datiert auf das Jahr 1939 (Magocsi 
2010, 661). Eine große und wichtige Zeitspanne der Herausbildung des heutigen 
Bildungswesens der Ukraine markierten die Jahrzehnte, in denen die Ukraine 
an die Sowjetunion angegliedert war. Damalige Argumente und Kernelemente 
des bildungspolitischen Diskurses und bildungspolitischer Reformen drehten sich 
Schmidt zufolge um die Frage nach dem Verhältnis von beruflicher und allge- 
meiner Bildung, sodass beide sich als eng verflochten erwiesen (Schmidt 1973). 
Dadurch bietet es sich an, beide Bereiche in einem gemeinsamen Abschnitt zu 
vereinen, da der Verlauf auf diese Weise nachvollziehbarer erläutert werden kann. 
Bevor nachfolgend auf das sowjetische Bildungssystem in seinen unterschiedli- 
chen Phasen Bezug genommen wird, erfolgt eine Skizzierung der Situation der 
Ukraine vor dem Anschluss an die Sowjetunion. Seit deren Auflösung befindet 
sich die Ukraine als Teil des post-sowjetischen Raumes in einer Transformation 
hin zu einer demokratischen und kapitalistischen Gesellschaft mit einer eigenen, 
ausgeformten nationalen Identität. Der Gesetzgeber steht vor der Herausforde- 
rung, die historisch entstandenen Strukturen des Bildungswesens, das kolportierte 
sowjetische Bildungsverständnis und spezifisch ukrainische Vorstellungen über 
Bildung und deren Funktion mit Maximen der EU, an der sich die Ukraine stark 
orientiert, zu vereinen. 


4.1 Geschichtliche Hintergründe und Entwicklung des 
ukrainischen Bildungssystems 


4.1.1 Berufliche Bildung und Hochschulbildung auf 
ukrainischem Gebiet in der vor-sowjetischen Zeit 


Die Institutionalisierung der beruflichen Bildung auf ukrainischem Territorium 
hat ihre Ursprünge Mitte/Ende des 19. Jahrhunderts (Bakalo/Krawchenko 2001; 
Melnyk 2021, 102). Mit der Abschaffung des Leibeigentums und dem Fortschritt 
von Industrie und Handel begann in den 1860er Jahren die Entwicklung eines 
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Netzwerks von beruflichen Schulen. Westeuropa investierte in den industriellen 
Aufbau auf ukrainischem Gebiet und brachte ausgebildete Ingenieure, Techniker 
und Facharbeiter mit, von denen die heimischen Arbeiter lernten. 1869 wurde ein 
Gesetz über die Organisation der beruflichen Bildung erlassen. Zwischen 1870 
und 1890 verfügten die ukrainischen Realschulen über ergänzenden Unterricht, 
in dem angewandte Mechanik und Chemie vermittelt wurden, sowie Handels- 
abteilungen, die spezialisierte Bildung durchführten. 1888 unterteilten weitere 
Regulierungen die berufliche Bildung in drei Teile: (1) technische Sekundar- 
schulen mit Vier-Jahres-Ausbildungen für Techniker; (2) „niedrige“ technische 
Schulen mit dreijährigen Berufsbildungsgängen für Handwerk und Gewerbe; 
(3) Handelsschulen mit dreijährigen Fachausbildungen. Bis zum Ende des 19. 
Jahrhunderts öffneten wichtige berufliche Schulen, die man heute noch kennt, 
ihre Tore. Vor der Revolution 1917 zählte man in der Ukraine 16 „höhere“ beruf- 
liche Schulen, 125 berufliche Schulen auf Sekundarniveau und 535 „niedrigere“ 
berufliche Schulen in zahlreichen Fachrichtungen. Im Vergleich zu Westeuropa 
aber war die berufliche Bildung der fremdbeherrschten Ukraine zu dieser Zeit 
sowohl im Osten als auch im Westen unterentwickelt (Bakalo/Krawchenko 2001). 

Eine einheitliche Tradition von Hochschuleinrichtungen ist in der Ukraine 
unbekannt, was unter anderem auf die unterschiedlichen Nationalstaats- bzw. 
Reichszugehörigkeiten einzelner Gebiete der heutigen Ukraine zurückzuführen 
ist. Während die ältesten ukrainischen Universitäten eingangs des 17. Jahrhun- 
derts gegründet wurden, entstand die Mehrzahl der Hochschulen des heuti- 
gen ukrainischen Staatsgebietes im 19. Jahrhundert unter russisch-zaristischem 
Regime. Ausgangs des 19. Jahrhunderts eröffneten einige Technische Universitä- 
ten (Zimmermann 2017, 10; Zimmermann/Schwajka 2018, 11). Den Universitäten 
im russisch-geführten Gebiet wird nachgesagt, wenig eigene Autonomie gehabt 
und unter starker staatlicher Kontrolle gestanden zu haben, was zu Konflikten 
führte. Im Westen waren die Autonomieverhältnisse anders, jedoch erregten unter- 
schiedliche religiös motivierte Vorstellungen Diskussionen. Zu Beginn des 20. 
Jahrhunderts hatten sich die Studierendenzahlen im Vergleich zu 100 Jahren zuvor 
verdoppelt, wobei der Hochschulzugang für Heranwachsende aus der ärmeren 
Arbeiterklasse und Kleinbauernfamilien stark restringiert war. Vor der Revolu- 
tion wurde die Anzahl an ukrainischen Hochschulen auf 27 beziffert, bei rund 
35 000 Studierenden; während der kurzen Unabhängigkeitsphase kamen weitere 
hinzu (Kurbatov 2014; Rumyantseva/Logvynenko 2018, 408 f.). 


222 4 Der Realtypus der Ukraine in Relation zur idealtypischen ... 


4.1.2 Bildung in der Ukrainischen Sowjetrepublik 


Kontext bzw. grobe Entwicklungslinie der Bildungspolitik in der Sowjetunion 
war die Überwindung der landwirtschaftlich geprägten Sozialstruktur und wirt- 
schaftlichen Rückständigkeit durch die Errichtung einer modernen industriellen 
Leistungsgesellschaft (Anweiler et al. 1976, 1 f.). Man kann sie in fünf Etappen 
unterteilen, in denen sich je unterschiedliche Akzente als prägend herausstellten. 
Die erste begann mit der Oktoberrevolution von 1917. Davon ausgehend finden 
sich bei Anweiler et al. bis zur Mitte der 1970er Jahre folgende vier Phasen: 


— Frühsowjetische Phase (1917 bis Anfang der 1930er Jahre): gekennzeichnet 
durch „revolutionäre[] pädagogische[] Experimente“ und die „allmähliche[] 
Konsolidierung des neuen Systems“ 

— Stalin-Periode (bis Mitte der 1950er Jahre): charakterisiert durch die Anpas- 
sung des Bildungswesens an die „Bedürfnisse der Kaderpolitik“ und die 
Forcierung des „sowjetischen Patriotismus“ 

— Zeitabschnitt der Experimente und Reformen (bis Mitte der 1960er Jahre): 
geprägt durch die enge Verknüpfung von Bildung und Produktion, initiiert 
von Chruschtschow 

— Stabilisierungsphase (bis Mitte der 1970er Jahre): durch die Orientierung 
„an den Anforderungen der wissenschaftlich-technischen Revolution“ und 
beeinflusst durch das Verständnis von Reformen als „Politik schrittweiser 
Innovationen“ (Anweiler et al. 1976, 1) 


Die letzte Phase nach Anweiler et al. hielt an, bis durch Regelungen aus dem 
Jahr 1984 und anschließend unter Gorbatschow durch die Perestroika-Politik dem 
Bildungswesen ein neues Gesicht gegeben wurde, indem die Steuerung dezentra- 
lisiert wurde. Diese Periode wird als fünfte Phase betrachtet, bevor schließlich 
im Folgeabschnitt die Transformationszeit der unabhängigen Ukraine zur Sprache 
kommt. 


4.1.2.1 Die frühsowjetische Phase in der Ukraine 
Die Ukrainische Sozialistische Sowjetrepublik (UkrSSR) unterlag in weiten Tei- 
len der zentralen Politik und den Bestimmungen aus Moskau, Konnte sich in man- 
cherlei Hinsicht jedoch zumindest eine Zeit lang eine gewisse Eigenständigkeit 
bewahren: Unter anderem galt die ukrainische Gestaltung des Bildungswesens bis 
1930 als nationalspezifischer Sonderweg (Anweiler/Meyer 1979b, 26). 
Ursprünglich bestand das seit 1917/18 in unterschiedlichen Dokumenten pos- 
tulierte große sowjetbildungspolitische Ziel in der ‚allseitige[n], gleiche[n] und 
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möglichst hohe[n] Bildung für alle Bürger‘ (Anweiler et al. 1976, 6; vgl. auch Hel- 
mert 1994, 18). Der Auftrag des Bildungswesens bestand in der „Heranbildung 
eines Menschen, der in einer herrschaftsfreien Gesellschaft als Gleicher unter 
Gleichen leben und arbeiten und dabei kollektiv die Natur bewältigen soll“ (Hel- 
mert 1994, 18). In einem Aufruf des damaligen Volkskommissars für Bildung, 
Lunatscharski, heißt es über die „wirkliche Demokratie“ ganz ähnlich: „[S]ie muß 
nach der Organisation einer absoluten weltlichen Einheitsschule für alle Bürger in 
mehreren Stufen streben. Das Ideal ist: gleiche und möglichst hohe Bildung für 
alle Bürger“ (Lunatscharski 1979, 56). 

Per Dekret aus dem Jahr 1918 wurden dementsprechend mit Ausnahme der 
Hochschulen sämtliche Schularten, das heißt „Grundschulen, Gymnasien, Real- 
schulen, Gewerbeschulen, technische und Handelslehranstalten und alle übrigen 
Typen der niederen und mittleren Schulen“ in die ‚Einheits-Arbeitsschule‘ über- 
führt (AZES 1979, 66 f.). In der Hauptsache beruhte diese auf einem engen 
Konnex zwischen Unterricht und produktiver Arbeit (Anweiler/Meyer 1979b, 23). 
Vielzitierter Begiff hierfür war die „polytechnische Bildung“, im Parteiprogramm 
der Bolschewiki aus dem Jahr 1919 definiert als „in der Theorie und Praxis mit 
allen Hauptzweigen der Produktion vertrautmachendel] [...] Bildung“ (Anwei- 
ler/Meyer 1979b, 29). Infolge der Polytechnisierung der allgemeinen Bildung 
sah sich die eigentliche berufliche Bildung einer Vernachlässigung gegenüber 
(Anweiler/Meyer 1979b, 29). Diejenigen Lehranstalten der beruflichen Bildung, 
die nicht geschlossen wurden, wandelte man in polytechnische Schulen um, 
da berufliche Spezialisierung abgelehnt wurde (Jenkner 1966, 74 f.). Ebenso 
wurde das Leistungsprinzip zurückgewiesen: Verpflichtende Hausaufgaben wur- 
den verboten, außerdem Strafen und Prüfungen aller Art. Die Leistungsmotivation 
sollte aus dem Arbeitsprinzip erwachsen. Lehrer/-innen wurden nicht länger 
in unterschiedliche Kategorien eingeteilt und alle Schulmitarbeiter/-innen, wie 
Lehrer/-innen, Schulärzt/-innen und Inspektor/-innen, erhielten dieselbe Vergü- 
tung (Jenkner 1966, 76 f.). Allerdings gelang es aus verschiedenen Gründen nicht, 
das durchaus radikale und ambitionierte Bildungskonzept zu realisieren. So wurde 
1921 die Einheitsschule erst auf sieben Jahre verkürzt, später die danach entstan- 
denen vielfältigen allgemeinen sowie fachlich-beruflichen Schultypen legalisiert 
(Anweiler/Meyer 1979b, 27 f.). 

Für den Entwurf eines Bildungswesens, das den Rahmen für die Imple- 
mentierung des eigenständigen nationalen Bildungssystems der UkrSSR in den 
1920er Jahren vorgab, waren laut Pennar et al. der ukrainische Volkskommissar 
für Bildung Hrynko (auch unter der Transliteration „Grinko“ bekannt) und des- 
sen Assistent für den Bereich der beruflichen Bildung, Ryappo, verantwortlich 
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(Pennar et al. 1971, 216). Darin enthalten war eine Befürwortung des „Arbeits- 
prinzips“ auf allen Stufen des Bildungswesens (Hrynko 1979, 103), das Hrynko 
bildungstheoretisch durch einen nicht-utilitaristischen Ansatz rechtfertigte: 


Hierbei ist die produktive Arbeit nicht auf die Befriedigung utilitaristischer Bedürf- 
nisse und das Erlernen irgendeines Handwerks auszurichten, sondern ausschließlich 
auf die Entwicklung der schöpferischen Kräfte des Kindes und die Aufdeckung seiner 
Neigungen für den Beginn der beruflichen Bildung. (Arynko 1979, 103) 


Hrynko fügte weiter an: „In diesem System stellt die berufliche Ausbildung 
keine äußere Zugabe zur allgemeinen Bildung, sondern ihre grundlegende Quelle 
dar“ (Hrynko 1979, 103). Strukturell richtete die UkrSSR eine siebenjährige 
Primarschule mit Arbeitsbezug ein (Anweiler/Meyer 1979b, 27, Pauly 2010, 
77, 80). Sie umfasste zwei Stufen und mündete ab der achten Klasse in ver- 
schiedene, fachlich differenzierte Bildungsgänge, die in gleicher Weise vertikal 
untergliedert waren und folgende Bereiche einschlossen: industriell-technische, 
landwirtschaftliche, ökonomische, pädagogische, medizinische und künstlerische 
Erziehung. Die „niedrigste“ dieser Schulformen bestand in beruflichen Schu- 
len, die zwei- bis dreijährige schulische Ausbildungsgänge anboten, denen zur 
Erlangung eines Abschlusses als qualifizierte/-r Facharbeiter/-in ein praktisches 
Jahr folgte. Als nächsthöheren Schultyp gab es das Technikum für die Ausbil- 
dung von sogenannten hochqualifizierten Spezialist/-innen und Ausbilder/-innen. 
Oberhalb der Technika waren die sogenannten Institute angesiedelt, die hoch- 
qualifizierte leitende Spezialist/-innen hervorbringen sollten. Daneben konnte 
man Wissenschaftliche Akademien besuchen, um einen qualifizierten Abschluss 
als Wissenschaftler/-in zu erlangen (Jenkner 1966, 80; Pennar et al. 1971, 
217; Melnyk 2021, 107). Die Institute ersetzten die 1920 abgeschafften Uni- 
versitäten; die Technika waren umgewandelte frühere Technikerschulen auf 
Sekundarschulniveau bzw. Realschulen und konzentrierten sich in ihrer Lehre 
auf eng abgegrenzte angewandte Berufsfelder (Bakalo/Krawchenko 2001). Im 
Unterschied zum Moskauer Vorgehen integrierte die UkrSSR Berufsschulen als 
‚zweite Stufe‘ in das allgemeinbildende Schulsystem (Anweiler/Meyer 1979b, 
29). Dadurch war die berufliche Bildung keine Sackgasse, sondern öffnete den 
Weg zur „höheren“ Bildung. Geisteswissenschaftliche Disziplinen wie Literatur, 
Philosophie, Geschichte und andere wurden nur in sehr begrenztem Maße und 
auf die marxistische Theorie reduziert gelehrt (Pennar et al. 1971, 217 £.). 
Lenin missbilligte den ukrainischen Weg der engen beruflichen Spezialisierung 
ausdrücklich (Jenkner 1966, 88); ebenso erfuhr er Kritik vom Bildungskom- 
missariat der Russischen Sozialistischen Föderativen Sowjetrepublik (RSFSR) 
mit Lunatscharski an der Spitze (Pennar et al. 1971, 216). Insgesamt wird 
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von laufenden Auseinandersetzungen zwischen der UkrSSR und dem Moskauer 
Volkskommissariat berichtet, bei denen die Frage des Ausmaßes der Berufsbezo- 
genheit der allgemeinbildenden Schule debattiert wurde (Anweiler/Meyer 1979b, 
28). 

Als politisches Motiv hinter der Förderung der beruflichen Bildung auf 
Sekundarniveau nennt Pauly einen erheblichen Facharbeitermangel in der sowjet- 
ukrainischen Region (Pauly 2010, 80). Hrynko begründete den Fokus auf 
berufliche Bildung mit der Ablehnung einer Auffassung, die mit der zweiten 
Schulstufe eine „allgemeine Entfaltung“ anstrebte. Aus seiner Perspektive war es 
die berufliche Bildung, die als Basis dienen sollte, nicht die allgemeine (Arynko 
1979, 103; vgl. auch Jenkner 1966, 80). Insofern ist es schlüssig, dass in der 
UkrSSR der Unterricht in der siebenjährigen Primarstufe Bezüge zur Arbeitswelt 
enthielt. Diese dienten Pauly zufolge der Vorbereitung auf die beruflichen Schulen 
und waren noch nicht als Teil einer beruflichen Ausbildung gedacht und konzi- 
piert, sondern sollten bei den Schüler/-innen ein Bewusstsein für die industrielle 
und landwirtschaftliche Produktion kreieren (Pauly 2010, 78 £.). 

Weiteres Kennzeichen der von der ukrainischen Politik geforderten Pädago- 
gik der 1920er Jahre war eine Hinwendung zu sogenannten lokalen Studien. 
Sie korrespondierten mit einer Bildungspolitik der Dezentralisierung, die den 
einzelnen Schulen und lokalen Regionen des Sowjetstaates der Ukraine große 
curriculare Freiheiten einräumte. Es sollte nach Themenkomplexen vorgegangen 
werden, die breit angelegte Themen aus unterschiedlichen Blickwinkeln in ihrem 
Kontext betrachteten, sodass Fächer als den Komplexen untergeordnet aufgefasst 
wurden.! Hierbei spielte die Umwelt der Schüler/-innen als Lernumgebung eine 
zentrale Rolle. Demzufolge fanden Teile des Unterrichts außerhalb des Klassen- 
zimmers statt. Dabei führten die Schüler/-innen selbstständig Studien durch und 
erkundeten ihre lokale Umwelt mit dem, was sie zu bieten hatte. Man betonte die 
Bedeutung des schülerzentrierten Lernens und forderte die Lehrer/-innen dazu 
auf, die Auswahl der behandelten Inhalte von den Talenten und Interessen der 
Schüler/-innen abhängig zu machen. Die Lehrkraft sollte Sorge dafür tragen, die 
Unterrichtsinhalte, die auf den lokalen Gegebenheiten fundierten, auf regionaler 
und überregionaler Ebene einzuordnen und so die übergeordneten Bezüge Klarzu- 
machen. Mit der Umsetzung der nicht ausgereiften und nur vage ausformulierten 
Komplex-Pädagogik waren die nicht dafür ausgebildeten Lehrkräfte jedoch über- 
fordert. Während sich unter den Eltern der Schulkinder erhebliche Zweifel daran 


! Die Komplexpädagogik war keine rein ukrainische Idee. Sie wurde zeitweise auch in der 
Sowjetunion an sich angewandt, indem entsprechende westeuropäische und nordamerikani- 
sche didaktische Modelle abgewandelt wurden (vgl. hierzu Helmert 1994, 146-160). 
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breitmachten, ob die Schulen noch die basalen Kenntnisse vermittelten, bezeug- 
ten Evaluationsberichte faktisch die mangelnde Umsetzung der hochgesteckten 
Ziele (Pauly 2010, 81-92). 


4.1.2.2 Die Stalin-Periode 

Mit der Machtergreifung Stalins im Jahre 1927 begann in der Sowjetunion eine 
neue Ära, die die Beendigung bildungsstruktureller nationaler Alleingänge impli- 
zierte. Ein Abkommen zwischen der UkrSSR und der RSFSR bahnte 1930 
den Weg für die Errichtung eines einheitlichen, zentral gesteuerten sowjetischen 
Bildungssystems, das ab dem Jahr 1934 in der Primar- und Sekundarbildung 
umgesetzt wurde (Pennar et al. 1971, 218). Der Status der ukrainischen Technika 
wurde auf Sekundarniveau zurückgestuft; einige berufliche Schulen wurden in 
Sekundarschulen mit beruflichen Zweigen umgewandelt und andere geschlossen 
(Bakalo/Krawchenko 2001). Auch wenn weiterhin, von Anweiler als Wahrung 
des Scheins interpretiert, revolutionäre Begrifflichkeiten verwendet wurden, so 
änderte sich doch ihr Inhalt, dem fortan nicht ein revolutionär-emanzipatorischer, 
sondern vielmehr ein herrschaftsstabilisierender Impetus zu eigen war (Anweiler 
1978, 241). Die zu Beginn der Herrschaft Stalins in der allgemeinen Schul- 
form noch als Kernprinzip angewandte Polytechnisierung wurde Gegenstand 
sehr kontroverser Debatten und schließlich wurde das wichtigste Schulfach 
der polytechnischen Bildung, der Arbeitsunterricht, aus dem allgemeinen Bil- 
dungssystem eliminiert (Helmert 1994, 19-29). Ebenso strich man technische 
Fächer aus dem Bildungskanon (Anweiler/Meyer 1979b, 37). Die Diskussion 
um die polytechnische Bildung und ihre soziale Dimension lässt sich wie folgt 
zusammenfassen: 


Während eine Auffassung von der Intellektualisierung der Arbeit in der materiellen 
Produktion ausgeht und damit ein eher egalitäres Bildungsideal zugrunde legt, sieht 
die andere den Kern der polytechnischen Bildung in der Anwendung wissenschaft- 
licher, auch rein gesellschaftswissenschaftlicher, Gesetze in jeglicher menschlichen 
Tätigkeit — auch außerhalb der materiellen Produktion, sprich im Dienstleistungs- 
bereich und in den Intelligenzberufen. Die letztere Ansicht läßt damit eine soziale 
Differenzierung im Bildungskanon zu. Was die Konsequenzen beider Ansätze für 
die Verbindung von allgemeiner und beruflicher Bildung angeht, so tendiert die erste 
Konzeption zu einer Lösung, die berufliche Bildung erst im Anschluß an eine ledig- 
lich berufsvorbereitende einheitliche allgemeinbildende Unterweisung zu vermitteln. 
Dagegen stellt der zweite Ansatz, der vor allem in der ukrainischen Bildungspolitik 
seit der Revolution zum Ausdruck kam, auf eine frühe Differenzierung und Profes- 
sionalisierung des Unterrichts ab. (Schmidt 1973, 389) 
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Nach dem genuin emanzipatorischen Verständnis aus der Zeit Lenins, das sich 
in Einklang mit Marx‘schen Postulaten befand und das dem bei Schmidt als 
erstes thematisierten Verständnis entspricht, bezweckte die polytechnische Bil- 
dung eine breit angelegte Bekanntmachung der Schüler/-innen mit verschiedenen 
gesellschaftlichen Produktionszweigen inklusive wissenschaftlichen Wissens über 
Produktionsprozesse. Oberstes Ziel war die Abschaffung der Trennung von kör- 
perlicher und geistiger Arbeit sowie der Arbeitsteilung, um die Gleichheit aller 
Menschen zu erreichen und die Einteilung der Gesellschaft in Ausführende und 
Leitende zu beenden. Anstatt einseitig zu spezialisieren, also monotechnisch, 
sollte im Sinne des allseitig gebildeten Menschen polytechnisch ausgebildet 
werden (Jenkner 1966, 73 f., Helmert 1994, 20-25). Letztlich setzte sich 
dementgegen die sozial-konservative, technokratische Ansicht unter anderem 
der Wirtschaftsoligarch/-innen durch, die auf einer eingeschränkten Bildung der 
Arbeiterklasse beharrten, die lediglich der Ertüchtigung der Heranwachsenden 
zu ausführenden, von oben angeordneten Tätigkeiten dienen sollte. In dieser 
Auffassung stand die Effizienz der polytechnischen Bildung für die Wirtschaft 
und die Produktion im Vordergrund (Helmert 1994, 24-29). Hierbei spielte 
die angestrebte Industrialisierung, die eine ökonomische Ausrichtung der Bil- 
dung implizierte, eine wesentliche Rolle (Gock 1985, 247). „Ferner hieß es, 
die polytechnische Erziehung habe große disziplinierende Bedeutung; sie fördere 
die Fähigkeit, nach Plan oder Instruktionskarte vorzugehen, bewirke rationelle 
Handgriffe, richtige Organisation des Arbeitsplatzes und schonenden Umgang 
mit Werkzeug und Materialien“ (Helmert 1994, 28). Zudem wurde die Notwen- 
digkeit einer Wissenschaftsbasierung des schulischen Unterrichts hervorgehoben, 
namentlich sollten Physik, Chemie und Mathematik nicht von polytechnischer 
Bildung getrennt werden. Man unterstrich die Verknüpfung der polytechnischen 
Bildung mit den Aufgaben der Partei und kritisierte die mangelnde Vorbereitung 
auf Fach- und Hochschulen (Zentralkomitee der KPdSU 1979, 179 f.). Folge der 
neuen Definition polytechnischer Bildung war ein Unterricht, der sich einerseits 
vom Überblick der Wirtschaft als Ganzer zu Einzelinhalten verlagerte. Ande- 
rerseits hob er sich durch die Wissenschaftsorientierung von der Praxis ab. Er 
wandte sich abstrakter Theorie zu, indem der polytechnische Unterricht dem tra- 
ditionellen Fächerkanon untergeordnet wurde (Helmert 1994, 26-29). Strukturell 
erfolgten eine Verallgemeinerung der allgemeinbildenden Schule und eine Spe- 
zialisierung des Arbeitsunterrichts sowie der beruflichen Bildung. Laut Jenkner 
kam es bis 1931 in der Sowjetunion zu einer „fortschreitenden faktischen Auf- 
lösung des einheitlichen Grundschulsystems in drei Siebenjahrschultypen, die 
den drei Produktionssektoren Industrie, Landwirtschaft und kommunale Dienste 
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zugeordnet waren“ (Jenkner 1966, 108). Ab 1931 und bis 1937 wurde das all- 
gemeinbildende Schulwesen der Sowjetunion zugunsten der Vorbereitung auf das 
Hochschulstudium umgestaltet. Zum einen sollte dies den diagnostizierten Man- 
gel hinsichtlich der Vermittlung allgemeinbildender Kenntnisse beheben; zum 
anderen strebte man generell eine Höherqualifizierung des Volkes an. Es erfolgte 
eine Rückkehr zum traditionellen Unterrichtsstil mit vorgegebenen Lehrbüchern, 
Lehrplänen und Stundentafeln, der den zuvor praktizierten Projektunterricht wie- 
der ersetzen sollte. Man reorganisierte die Oberstufe derart, dass ein direkter Weg 
von der allgemeinbildenden Schule zur Hochschule wiederhergestellt wurde: Auf 
die vierjährige Grundschule folgte die „unvollständige“ Mittelschule, die bis zum 
Ende der siebten Klasse reichte und an die die „vollständige“ Mittelschule drei- 
jähriger Dauer anschloss. Auch führte man wieder Prüfungen, Noten, Zeugnisse 
und Belobigungsurkunden ein (Jenkner 1966, 116 ff.; Tatur 1977, 882; zur Rück- 
kehr zu alten Unterrichtsformen vgl. Anweiler/Meyer 1979b, 38; Helmert 1994, 
164-174). Exzellente Schüler/-innen erhielten silberne bzw. goldene Medaillen, 
die ihnen einen Anspruch auf Bevorzugung bei der Studienplatzvergabe sicher- 
ten (Anweiler/Meyer 1979b, 38 f.). Nachdem der Arbeitsunterricht zu Beginn 
der 1930er Jahre in städtischen Schulen noch acht bis 14 Stunden pro Dekade 
betrug und auf dem Land etwa 50 % der Unterrichtszeit der Arbeit gewidmet 
waren, waren für das Jahr 1935 gerade noch ein bis zwei Wochenstunden zu 
verzeichnen. Dabei widmete sich der Arbeitsunterricht hauptsächlich diversen 
praktischen Tätigkeiten, die mit entsprechender Theorie verbunden wurden (Hel- 
mert 1994, 125 f.). Das in der ganzen Sowjetunion einheitliche allgemeinbildende 
Schulsystem schuf eine breite Basis, von der aus sich „der vom Staat geför- 
derte Aufstieg von Millionen begabter und bildungswilliger Menschen, denen 
ein ebenfalls vereinheitlichtes und stark ausgebautes System von Fachschulen, 
Hochschulen und Universitäten zahlreiche weitere Bildungsmöglichkeiten bot“, 
vollzog (Anweiler/Meyer 1979b, 35). 

Die Prozesse und Kontroversen in Zusammenhang mit der polytechnischen 
Bildung waren nach Helmert eng mit machtpolitischen Kalkülen verbunden. Die 
Rede von der Aufhebung der Arbeitsteilung verschwand zugunsten einer Abgren- 
zung von Leitenden und Angeleiteten, durch die sich die existierenden Eliten zu 
legitimieren versuchten. Unter einem sozialistischen Gesellschaftsaufbau verstand 
man nunmehr eine „vielstufig hierarchische[] Kaderstruktur“. Schlussendlich fand 
der polytechnische Arbeitsunterricht in den allgemeinbildenden Schulen im Jahre 
1937 sein Ende, als das Volksbildungskommissariat ihn per Verfügung abschaffte. 
Begründung war die mangelnde Praxisnähe der schulischen Werkstätten (Hel- 
mert 1994, 25-28; vgl. auch Jenkner 1966, 119). Fortan galt der Fokus der 
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allgemeinbildenden Mittelschule ausschließlich der intellektuellen und wissen- 
schaftlichen Vorbildung der Heranwachsenden für die Hochschule, wobei die 
direkte Berufsvorbereitung nicht mehr als ihre Aufgabe betrachtet wurde (Jenkner 
1966, 119). 

Letztere kam der elementaren beruflichen Bildung zu, deren Hauptschul- 
typ die FZU-Schulen waren (Jenkner 1966, 122; Anweiler/Meyer 1979b, 30). 
„FZU“ war die Abkürzung der russischen Bezeichnung für die Fabrik- und 
Werkschulen für Lehrlinge, die in den 1920er Jahren entstanden waren (Tatur 
1977, 882; Anweiler/Meyer 1979b, 30). Sie durchliefen unter Stalin eine wech- 
selvolle Reformgeschichte, während der das Ausmaß allgemeinbildender Inhalte 
und die Ausbildungsdauer immer wieder Änderungen unterlagen. Ab 1929 weist 
die Tendenz der Reformen in der beruflichen Bildung in Richtung zunehmen- 
der Spezialisierung und aufgrund dessen auch Hierarchisierung in Form einer 
Dreiteilung. Neben Schulen für Massenberufe waren Schulen zur Ausbildung 
von Arbeiter/-innen auf mittlerem Qualifikationslevel vorhanden und auf höchster 
Stufe sogenannte Schulen gehobenen Typs für „besonders qualifizierte Tätigkei- 
ten“. Die Unterweisung am Arbeitsplatz spielte in der elementaren Berufsaus- 
bildung eine große Rolle und Absolvent/-innen mussten drei Jahre Berufsarbeit 
ableisten, bevor ihnen erlaubt wurde, eine höhere Schule zu besuchen (Jenkner 
1966, 122 f.; vgl. auch Tatur 1977, 882 ff.). 

Einen weiteren Teil der elementaren beruflichen Bildung stellte die Ausbil- 
dung in der Produktion dar, die dem Bereich der Berufsschulen zahlenmäßig weit 
überlegen war. Im Jahre 1941 standen knapp 6 Millionen Berufsschulabsolvent/- 
innen circa 22,6 Millionen Menschen gegenüber, die in der Produktion ausgebil- 
det worden waren. Die Produktionsausbildung war von einer engen Spezialisie- 
rung gekennzeichnet, die sich in der Ausarbeitung eines Berufsregisters nieder- 
schlug, das 1937 alleine für das Metallgewerbe über 2 000 Berufsbezeichnungen 
und Fachgebiete auflistete. So bestand beispielsweise der Schlosser/-innenberuf 
aus 150 Fachgebieten. Die Anlernung am Arbeitsplatz wurde durch das „Tech- 
minimum“ ergänzt, ein 30- bis 40-stündiges Programm, das jeweils relevante 
theoretische Kenntnisse vermitteln sollte (Jenkner 1966, 124). 

Während der Stalinära führte ein im Jahr 1940 herausgegebener Erlass des 
Präsidiums des Obersten Sowjets den größten Einschnitt für die elementare beruf- 
liche Bildung herbei: Man fasste die gesamte „niedrige“ Berufsbildung zusammen 
und unterstellte sie einem zentralen staatlichen Organ, der Hauptverwaltung der 
Arbeitsreserven beim Rat der Volkskommissare der UdSSR. Dies implizierte 
zugleich eine stärkere staatliche Regulierung, bei der unter anderem zahlreiche 
Jugendliche dazu verpflichtet wurden, eine berufliche Ausbildung zu durchlaufen 
und anschließend minimal vier Jahre den erlernten Beruf auszuüben. Zur selben 
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Zeit erhob man Studiengebühren für die Oberstufen der Mittelschulen, mittle- 
ren Fachschulen und Hochschulen (Anweiler/Meyer 1979b, 39; vgl. auch Tatur 
1977, 884). Lehranstalten der Arbeitsreserven schlossen „Gewerbe-, Industrie-, 
Eisenbahner-, Bergbau- und Baufachschulen“ sowie „Schulen der Fabrik- und 
Werksausbildung“ (FZO) ein, die neu entstanden bzw. teilweise aus den FZU 
hervorgingen (Anweiler/Meyer 1979b, 40). 

Für die UkrSSR wird von einer negativen Haltung gegenüber den Arbeits- 
reserven berichtet. Es wurden sowohl der Zwangscharakter und die autoritären 
Lehrmethoden als auch die zentralistische Steuerung moniert, überdies die man- 
gelhafte Ausstattung von Klassenräumen und Werkstätten. Die Bildung der 
Arbeitsreserve wurde als Bildung für sozial benachteiligte Gruppen verstan- 
den, die ihnen eine Integration in die Gesellschaft ermöglichte, und erfuhr auch 
deshalb keine hohe Wertschätzung (Melnyk 2021, 111). 

Neue Typen berufsbildender Schulen wurden 1943/44 zur Zeit des Zweiten 
Weltkrieges etabliert, die „Schulen der Arbeiterjugend“ und die „Abendschu- 
len der Landjugend“. Sie ermöglichten es Arbeiter/-innen und Landwirt/-innen, 
die nur über eine vierjährige Schulbildung verfügten, in Abendkursen und 
an einzelnen Wochentagen den Mittelschulstoff zu erlernen (Anweiler/Meyer 
1979b, 40). 

In der mittleren Berufsbildung waren Technika und mittlere Fachschulen 
vorzufinden. Ihre Bildungsgänge waren durch eine starke Orientierung an Wirt- 
schaft und Industrie bestimmt und produzierten hochspezialisierte Arbeitskräfte, 
zum Teil auch über Fern- und Abendunterricht. Bei den mittleren Fachschu- 
len gab es Auflagen, die die Anzahl der Bewerber/-innen bestimmten und den 
Unterricht stark reglementierten, wobei nach Abschluss der Schule eine regu- 
lierte Zuweisung der Absolvent/-innen an Berufsplätze erfolgte (Anweiler/Meyer 
1979b, 41). 

Als Einrichtungen der höheren Berufsausbildung bzw. beruflich ausgerichte- 
ten Hochschulbildung sind Technische Hochschulen mit einer Bildungsgangdauer 
von höchstens vier Jahren zu nennen, außerdem „Technische Hochschulen Neuen 
Typs“, deren Ausbildungszeit ab 1929 nicht mehr als drei Jahre betrug, wobei 
inhaltlich beim neuen Typ eine ausgeprägte Spezialisierung verfolgt wurde 
(Jenkner 1966, 126; vgl. auch Anweiler/Meyer 1979b, 42). 

Unter Stalin unterzog man das Hochschulwesen generell einer Verschu- 
lung, die mit einer Regulierung und Vereinheitlichung einherging. Studien- 
dauer, -verlauf, und -pläne, Organisation sowie innere Struktur der Hochschulen 
wurden zentral vorgegeben. An der Leitung von Fachhochschulen waren wei- 
terhin Fachbehörden, die hauptsächlich aus der Industrie kamen, beteiligt. 
Hochschulabsolvenv/-innen unterlagen der Pflicht, zumindest drei Jahre lang eine 
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zugewiesene Arbeitsstelle zu besetzen. Zunehmend verlagerte sich der Schwer- 
punkt der Universitäten auf die Lehrerbildung, vor allem für Hochschullehrer/- 
innen, und die Ausbildung wissenschaftlichen Nachwuchses. Andere Studien 
spielten sich überwiegend im Rahmen von Fern- und Abendunterricht ab 
(Anweiler/Meyer 1979b, 42 ff.). 

Ging der von Lenin angestrebte „Abbau elitärer Herrschaft" noch mit dem 
Prinzip der Selbstverwaltung und freieren, offeneren Unterrichtsformen einher 
(Helmert 1994, 164 f.), so verfolgte Stalin andere Ziele. Die Ausführungen über 
die Stalin-Ära zeigen erste Ansätze einer Hinwendung zu Prinzipien, die nicht 
auf Gleichheit, sondern auf Ungleichheit abzielten und der Stabilisierung der 
Herrschaftsstrukturen, die eine Zweiteilung in Elite und Volk aufwiesen, dienten 
(vgl. zum Beispiel Anweiler/Meyer 1979b, 33 ff.). Im allgemeinen Bildungswe- 
sen äußerte sich das Umdenken einerseits in einer „Vereinheitlichung in Richtung 
auf eine produktionsferne und wissenschaftsorientierte allgemeine Schulbildung“ 
(Schmidt 1973, 389) und andererseits in der Rückwendung zu hergebrachten 
Unterrichtsmethoden, die zentral festgelegte Lehr- und Stundenpläne sowie Lehr- 
bücher und Prüfungsverfahren und Leistungskontrollen beinhalteten, wie Helmert 
(1994, 164-174) und Jenkner (1966, 116 ff.) nachzeichnen. Das heißt, es fand 
durch die „Ausrichtung des Unterrichts auf sicht- und prüfbare Resultate“ (Anwei- 
ler/Meyer 1979b, 37) in gewissen Grenzen eine Einführung des Leistungsprinzips 
statt. 


4.1.2.3 Bildungsreformen und -experimente unter Chruschtschow 
Bereits im Vorfeld der einschneidenden Schulreform des Jahres 1958 verfolgte die 
Bildungspolitik der UkrSSR das Ziel, die spezialisierte Bildung wieder stärker in 
das allgemeine Mittelschulwesen zu integrieren. Mit dem Beginn des Schuljahres 
1954/55 führte die Ukraine zwei unterschiedliche Mittelschultypen mit speziali- 
sierten Bildungsgängen ein. Erstens war dies eine dreijährige Schule, die von der 
achten bis zur zehnten Klasse dauerte und eine abgeschlossene berufliche Aus- 
bildung zum Facharbeiter bzw. zur Facharbeiterin beinhaltete. Zweitens wurde 
eine Schulform errichtet, die Spezialist/-innen mittleren Qualifikationsniveaus 
ausbildete. Somit kam es zu einer direkten Professionalisierung der Mittelschule 
(Jenkner 1966, 138 f.). Trotz aller Kritik an der ukrainischen Version vermochte 
sich diese Position im Rahmen der 1958er Schulreform zunächst durchzusetzen 
(Jenkner 1966, 141), wie sich in den folgenden Abschnitten zeigt. 

Mit der Machtergreifung Chruschtschows änderte die Sowjetunion unter ande- 
rem in Bezug auf die Bildungspolitik ihren Kurs. Anweiler et al. deuten zwei 
unterschiedlich geartete ökonomische Überlegungen als Hintergrund der neuen 
Bildungspolitik. Zum einen gab es Ende der 1950er Jahre eine hohe Zahl an 
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Absolvent/-innen der „vollständigen“ Mittelschule, die an die Hochschulen dräng- 
ten (Anweiler et al. 1976, 3). Viele von ihnen erhielten jedoch keine Zulassung, 
da das Hochschulwesen nicht ausreichend ausgebaut war, um sie aufzunehmen 
(Jenkner 1966, 131; Schmidt 1973, 390). Also mussten sie in die Berufswelt 
eingegliedert werden. Insofern entstand das Motiv, über die Sekundarschule eine 
berufliche Vorbildung zu erreichen, die einen direkten und leichten Übergang 
in die Erwerbstätigkeit sicherte. Zum anderen befand sich die industrielle Pro- 
duktion im technischen Wandel, sodass Curricula und Qualifikationen angepasst 
werden mussten (Anweiler et al. 1976, 3; Tatur 1977, 885 f.). Allerdings muss 
hinzugefügt werden, dass der erwartete Fortschritt, in dessen Gefolge man eine 
Intellektualisierung von Arbeit annahm, nicht im vorausgesagten Umfang ein- 
traf (Schmidt 1973, 390). Wie Pennar et al. darlegen, attackierte Chruschtschow 
die vorherrschende Haltung, die auch schon zur Zarenzeit beobachtbar war, dass 
nur universitäre Bildung zu Führungspositionen führen und jeder ohne Hoch- 
schulabschluss dazu gezwungen sein sollte, als minderwertig verpönte körperliche 
Arbeit zu verrichten. Es sei anti-sozialistisch, zu denken, dass Industriearbeiter/- 
innen Menschen zweiter Klasse seien (Pennar et al. 1971, 43). „[Die] frühzeitige 
Gewöhnung der Kinder und Jugendlichen an produktive Arbeit [sollte] den 
sozialen Vorurteilen, der Scheu vor körperlicher Arbeit und dem übermäßigen 
Andrang zum Hochschulstudium aus sozialen Prestigegründen entgegenwirken“ 
(Anweiler/Meyer 1979b, 45). 

In diesem Sinne gestaltete die Regierung unter Chruschtschow 1958 das Bil- 
dungssystem um. Die Umstrukturierung stand unter dem Motto, die Lebensnähe 
des Unterrichts zu stärken und das öffentliche Schulwesen weiterzuentwickeln. 
Unter „Lebensnähe“ fasste man in erster Linie die Nähe zur industriellen Pro- 
duktion. Kern der Reform war die Vorgabe, dass Sekundarschulen nicht nur 
für allgemeine Bildung sorgen, sondern auch berufliche Inhalte und Fähigkei- 
ten berücksichtigen sollten (Pennar et al. 1971, 43 f.; Schmidt 1973, 391). Das 
heißt praktisch, dass die Oberstufe der Sekundarschule doppelt vorbereiten sollte, 
nämlich für eine Fortsetzung der Bildungskarriere an höheren Schulen und gleich- 
zeitig für einen direkten Berufseinstieg (Pennar et al. 1971, 99; Anweiler et al. 
1976, 7). Zentrale Stichwörter, welche die Reform beschreiben, waren ‚zweite 
Polytechnisierung‘ und ‚Professionalisierung‘, wobei man an der strikten Lern- 
disziplin und dem systematischen Pauken von Wissen, die in der Stalin-Periode 
an der Tagesordnung gewesen waren, festhielt (Anweiler/Meyer 1979b, 46). 

Die gesetzliche Grundlage zur Umwandlung des Bildungswesens, bei Anwei- 
ler et al. übersetzt als „Gesetz über die Festigung der Schule mit dem Leben 
und über die weitere Entwicklung des Volksbildungssystems in der UdSSR“ 
(Anweiler et al. 1976, 3), sah im Einzelnen folgende Neuerungen vor: 
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1. Die Pflichtschulzeit wurde von sieben auf acht Jahre angehoben, die aus der 
„unvollständigen“ Mittelschulbildung mit allgemeinbildenden und arbeitsbe- 
zogenen Inhalten bestanden. Zusätzlich wurde festgelegt, dass Schüler/-innen 
sich beruflich zu bilden und bis zu ihrem 16. Lebensjahr altersgemäße 
sozialdienliche Arbeit zu verrichten hatten. 

2. Auch die „vollständige“ Mittelschulbildung wurde um ein Jahr verlängert und 
dauerte nun elf Jahre. Dabei war das zusätzliche Jahr für berufliche Bildung 
und sozialdienliche Arbeit vorgesehen (Pennar et al. 1971, 43 £.). 


Zudem bewirkte die Reform die Einführung neuer Schultypen. Erstens eröff- 
nete man dreijährige Abendschulen, die allgemeinbildenden Sekundarschulun- 
terricht abhielten und berufliche Kompetenzen vermittelten. Zielgruppe waren 
erwerbstätige Absolvent/-innen der achtjährigen Mittelschule, also insbesondere 
Arbeiter/-innen und Landjugend. Zweitens wurden allgemeinbildende polytechni- 
sche Arbeitsmittelschulen installiert. Für den Besuch kamen ebenfalls Absolvent/- 
innen der achtjährigen Mittelschule infrage. Es handelte sich hierbei aber, anders 
als beim erstgenannten Typus, um Tagesschulen, deren Besuch sich über drei 
Jahre erstreckte. Der Schwerpunkt der Lehre lag auch hier auf allgemeiner und 
beruflicher Bildung, die in diesem Fall entweder in Betrieben oder schulischen 
Lehrwerkstätten stattfand. Drittens errichtete man Technika oder andere spezia- 
lisierte Sekundarschuleinrichtungen für allgemeine und spezialisierte Bildung, 
ebenfalls für Absolvent/-innen der „unvollständigen“ Mittelschule. Bei diesen 
Schulen beschränkte man den Zugang mittels Aufnahmeprüfungen und anderen 
Aufnahmeverfahren (Pennar et al. 1971, 44). 

Auf Seiten der beruflichen Bildung im engeren Sinne erfolgte im Rahmen des 
Schulreformgesetzes aus dem Jahre 1958 eine Vereinheitlichung der bestehen- 
den Schultypen der Arbeitskräftereserven, die mittlerweile auf eine Anzahl von 
zehn unterschiedlichen Typen angewachsen war (Anweiler et al. 1976, 12; Tatur 
1977, 885). Sowohl die FZO als auch die noch existierenden FZU wurden „in 
beruflich-technische Stadt- bzw. Landschulen mit 1-3jähriger, bzw. 1-2jähriger 
Ausbildungsdauer umgewandelt“ (Anweiler et al. 1976, 12). Sie schlossen an 
die achtjährige Mittelschule an und „bildeten nunmehr qualifizierten Arbeiter- 
nachwuchs für alle Bereiche der Volkswirtschaft aus“ (Anweiler et al. 1976, 
12). Man unterlegte den beruflich-technischen Schulen eine neue Systematik von 
Ausbildungsberufen und Berufsbeschreibungen, für die man Stundentafeln und 
Bildungspläne ausarbeitete. Insgesamt unterschied man drei Arten von beruflich- 
technischen Lehranstalten: die beruflich-technischen Schulen auf „niedrigem“ 
Niveau, unter anderem als Abendschulen vorhanden, mittlere beruflich-technische 
Schulen und Technische Lehranstalten. Jede der beruflich-technischen Schulen 
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kooperierte eng mit einem ihr zugeordneten Basisbetrieb, auf dessen Gelände 
sie sich teilweise auch befand. Daneben gab es nach wie vor die betriebliche 
Ausbildung (Anweiler et al. 1976, 13 f., Anweiler/Meyer 1979b, 49 f.). 

Auf Ebene der „niederen“ Berufsbildung vereinigten „Berufliche-technische 
Schulen in Stadt und Land“ als neuer Schultyp alle bisherigen Formen. Voraus- 
setzung für den Schulbesuch stellte der Abschluss der achtjährigen Mittelschule 
dar. Ein Erwerb der Hochschulreife war an diesen Schulen nicht möglich. Sie 
unterrichteten sowohl in Abend- als auch Tageskursform Inhalte, die von einer 
starken Spezialisierung nach Berufszweigen charakterisiert waren. Um die indus- 
trielle Praxis zu erlernen, durchliefen die Schüler/-innen Lernphasen in Betrieben 
(Anweiler/Meyer 1979b, 49). Letztlich ging es bei der 1958er Reform im Prinzip 
gleichwohl mehr darum, die „niedere“ berufliche Bildung im allgemeinbildenden 
System aufgehen zu lassen, als darum, sie als separate Bildungsart zu fördern 
(Schmidt 1973, 385). 

Für die mittlere Berufsbildung zeigten sich weiterhin vorrangig Technika und 
mittlere Fachschulen verantwortlich, die meist einen Abschluss der „unvollstän- 
digen“ Mittelschule und zum Teil der „vollständigen“ Form verlangten. Im Zuge 
der proklamierten engen Verbindung von Leben und Schule veränderte man die 
Form des Fachunterrichts, indem man die Produktionsarbeit thematisch stärker 
abbildete. Die Zuständigkeit für das mittlere Berufsschulwesen verlegte man 
zum bisherigen Hochschulministerium, das umbenannt wurde in ‚Ministerium für 
Hochschulbildung und mittlere Fachbildung der UdSSR‘ (Anweiler/Meyer 1979b, 
50 f.). 

Auch Hochschulabsolvent/-innen sollten nach Chruschtschows Auffassung 
fähig sein, systematisch körperliche Arbeit zu verrichten, überdies wissenschaft- 
liche Grundlagen kennen und eine Erziehung zur nutzenbringenden Einfügung in 
die Gesellschaft erhalten (Anweiler/Meyer 1979b, 46). Hierfür verband man pro- 
duktive Arbeit und Hochschulstudium, die auf unterschiedliche Weise im Rahmen 
von Fern-, Schicht-, Abendunterricht und Arbeitsunterbrechungen kombiniert 
wurden (Jenkner 1966, 148 f.). 

Bereits 1956 schaffte man die Studiengebühren ab und kurz darauf traten neue 
Regelungen zur Vergabe von Stipendien in Kraft, die nun außer der leistungs- 
orientierten wissenschaftlichen Eignung und politischem Engagement auch die 
sozialen Verhältnisse der Bewerber/-innen berücksichtigten. Eine weitere Version 
von Zulassungsbestimmungen aus den Jahren 1958/59 forderte von der Mehrzahl 
der künftigen Studierenden den Nachweis einer mindestens zweijährigen Berufs- 
praxis (Anweiler/Meyer 1979b, 50). Nach Braun und Glowka legte man einen 
Anteil von Zulassungen von Bewerber/-innen mit mindestens einjähriger Praxis 
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von 80 % fest, sodass nur 20 % ohne Nachweis einer Erwerbstätigkeit in der 
Produktion an Hochschulen immatrikuliert wurden (Braun/Glowka 1975, 42). 

1959 wurde der Bereich der Kindergärten dem Bildungsministerium zuge- 
ordnet, um den Bildungsprozess bereits zu einem frühen Zeitpunkt zu fördern 
und die Chancengleichheit zu verbessern. War es vormals Recht der jeweiligen 
Fachministerien, die Curricula der Technika zu bestimmen, so ging dieses jetzt 
zum Ministerium für Hochschul- und spezialisierte Sekundarbildung über (Pen- 
nar et al. 1971, 100). Die berufliche Bildung verblieb ein gesondert verwalteter 
Bereich, da die Planung der Arbeitskräfte und der Wirtschaft eng miteinan- 
der verzahnt waren. Ab 1959 nannte sich das entsprechende Verwaltungsorgan 
„Staatskomitee des Ministerrates der UdSSR für beruflich-technische Bildung“ 
(Anweiler et al. 1976, 12). 

In der Literatur bezeichnet man das Ergebnis der Mittelschulbildungsreform 
von 1958 als desaströs. Problematisch war die mangelnde Ausstattung der Schu- 
len für die geforderte berufliche Bildung, sowohl was adäquate Lehrpersonen als 
auch Gerätschaften betrifft. Die Zweilinigkeit hatte einen großen Workload für 
die Schüler/-innen zur Folge und daher wies ihre Allgemeinbildung erhebliche 
Mängel auf. Meist landeten sie im Anschluss an den Schulabschluss nicht in den 
Berufszweigen, für die sie ausgebildet worden waren (Pennar et al. 1971, 44; 
Braun/Glowka 1975, 42). 


4.1.2.4 Die Stabilisierungsphase 

An der Frage nach dem Spezialisierungsgrad der Mittelschulbildung entzündeten 
sich Kontroversen. Während die „Polytechnizisten“, insbesondere der RSFSR, 
für eine eher breit angelegte berufliche Spezialisierung votierten, die zugleich für 
mehrere Berufe eines Feldes qualifizieren sollte, favorisierten die „Professiona- 
listen“, vor allem aus der UkrSSR stammend, eng profilierte Berufe. Schließlich 
setzten sich die „Polytechnizisten“ durch (Wiessner 1963, 31 f.; Tatur 1977, 886; 
vgl. auch Braun/Glowka 1975, 41). 

Somit fand infolge des Scheiterns der Umwandlungen ein Umdenken statt, 
das die Bildungspolitik fortan in die entgegengesetzte Richtung zeigen ließ, 
die darin bestand, in den Lehrkonzepten des Berufsbildungswesens „gehobene“ 
Allgemeinbildung einzuschließen (Schmidt 1973, 385). 

Noch bevor Chruschtschow 1964 gestürzt wurde, ruderte man hinsichtlich 
der Mittelschulpolitik zurück. Die Verlängerung der „vollständigen“ Mittelschule 
um ein Jahr wurde zurückgenommen, sodass sie wieder mit dem vollende- 
ten zehnten Schuljahr beendet wurde (Schmidt 1973, 392; Braun/Glowka 1975, 
43, Anweiler et al. 1976, 8). Der Werkstättenunterricht wurde stark reduziert 
und die zwei Tage Produktionspraxis für Oberstufenschüler/-innen gestrichen 
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(Pennar et al. 1971, 45, 101). 1966 leitete man eine Konsolidierungsphase der 
Mittelschule ein, die unter anderem beinhaltete, die enge berufliche Spezialisie- 
rung aus der Mittelschule zu entfernen, die nicht die erwartete berufslenkende 
Wirkung entfaltet hatte. Wie von den „Polytechnizisten“ eingefordert, kehrte 
man dazu zurück, polytechnische Bildung umfassender, als berufsorientierte, aber 
nicht (verfrühte) berufsspezifische Bildung, zu verstehen (Schmidt 1973, 392; 
Braun/Glowka 1975, 43; Anweiler et al. 1976, 8). Fortan bestand der Produkti- 
onsunterricht nur noch aus einem Praktikum und die berufsvorbereitenden Fächer 
erhielten die Aufgabe, „einen Sockel an allgemein technischen Kenntnissen in 
einem bestimmten Industriezweig zu vermitteln“ (Tatur 1977, 88). Als Haupt- 
weg deklarierte man die Tagesform der Mittelschule, und nicht wie zuvor die 
Abend- und Schichtschule, der nun eine ergänzende Funktion zugedacht wurde. 
Sie hatte sich ohnehin nicht, wie von Chruschtschow angestrebt, als Hauptform 
durchgesetzt (Schmidt 1973, 392; Braun/Glowka 1975, 43). Generell änderte sich 
gleichwohl nichts an der Intention der zehnjährigen Mittelschule, für den direkten 
Berufseintritt, eine Berufsausbildung oder ein Hochschulstudium vorzubereiten 
(Braun/Glowka 1975, 43; Tatur 1977, 887). Da indes die Inhalte und Tradition 
eher auf ein Hochschulstudium verwiesen, entsprach es auch der Aspiration zahl- 
reicher Absolvent/-innen, zu studieren. Die Tatsache, dass bloß rund ein Fünftel 
einen Studienplatz erhielt, sorgte aber für viele Enttäuschungen (Braun/Glowka 
1975, 43; Glowka 1986, 127 f.). Durch das propagandistisch idealisierte Bild des 
allseitig entwickelten Menschen und die Dominanz der Hochschulpropädeutik 
in der Mittelschule erweckte man Bildungs- und Karriereaspirationen, die häu- 
fig nicht erfüllt wurden. Letztlich lag es nahe, ein Studium und die Aussicht auf 
einen geistig anspruchsvolleren Job der Perspektive einer monotonen, eng spezia- 
lisierten Tätigkeit vorzuziehen (Glowka 1970, 764, 771 f., Braun/Glowka 1975, 
43; Scharff 1977, 503 f., 507 £.). 

Ziel der sowjetischen Bildungspolitik in der Stabilisierungsphase war es, dass 
möglichst die gesamte Schuljugend den „vollständigen“ Mittelschulabschluss 
erreichen und jedem Bürger bzw. jeder Bürgerin eine berufliche Ausbildung 
gewährt werden sollte. Seit dem vielzitierten Parteitag 1966 galt das Augen- 
merk der Bildungspolitik verstärkt der beruflichen Bildung. Neben den regulären 
Mittelschulen boten die Optionen der Abend- und Schichtschulen, mittleren 
Fachschulen oder mittleren beruflich-technischen Schulen Gelegenheiten, sich 
beruflich ausbilden zu lassen. Seit Ende der 1960er Jahre waren es die mitt- 
leren beruflich-technischen Schulen, die einen aufgewerteten Sondertypus der 
Normalform bildeten, indem sie doppelt qualifizierten. Durch die Erlangung der 
Hochschulreife und eines Berufsabschlusses erschienen sie attraktiv und leg- 
ten an Bedeutung zu. Mittlere beruflich-technische Schulen vermittelten eine 
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Berufsausbildung und allgemeinbildende Inhalte, die sich kaum vom Unterricht 
an den regulären Mittelschulen unterschieden, denn Berufsschulabsolvent/-innen 
sollten gleichwertige Chancen auf ein Studium erhalten wie Absolvent/-innen 
der regulären Mittelschule (Schmidt 1973, 394 f.; Braun/Glowka 1975, 44; vgl. 
auch Anweiler et al. 1976, 13; Tatur 1977, 889). Die Zahl der an eng speziali- 
sierten beruflich-technischen Schulen der „niederen“ Berufsbildung erlernbaren 
Berufe wurde von 2 000 auf etwa 1 100 reduziert, sodass die einzelnen Aus- 
bildungsprofile einen breiteren Charakter erhielten. Nichtsdestoweniger galten sie 
als Restschulen (Anweiler etal. 1976, 14). Viele, darunter eine beachtliche Anzahl 
Jugendliche mit Mittelschulabschluss, entschieden sich für die kürzere betriebli- 
che Ausbildung, die finanziell reizvoller erschien (Tatur 1977, 888). Für andere 
waren sie nicht attraktiv, da man für eine Fortsetzung der Bildungskarriere den 
anschließenden Besuch einer Abend- bzw. Schichtschule in Kauf nehmen musste. 
In der öffentlichen Wahrnehmung wurden sie als Schulen minderwertigen Ranges 
eingeordnet, die oftmals von Schüler/-innen ohne Abschluss der „unvollstän- 
digen“ Mittelschulbildung, die an anderen Schulen wegen Disziplinproblemen 
abgewiesen worden waren, frequentiert wurden. Durch den neuen doppelqua- 
lifizierenden Berufsschultypus erhielt die berufliche Bildung jedoch ein neues 
Gewicht. Diese Schulart etablierte sich als dritter Weg zur Hochschulreife neben 
den Oberstufen der Mittelschulen und den mittleren Fachschulen (Anweiler et al. 
1976, 14). 

Auf einem Parteitag im Jahr 1971 fasste man den Beschluss, die betriebliche 
Anlernausbildung weitgehend abzubauen. Die Heranwachsenden sollten vor dem 
Berufseintritt eine Berufsausbildung erhalten (Schmidt 1973, 395 f£.). 

Eine Kommission aus Wissenschaftler/-innen, Unterrichtsmethodiker/-innen 
und leitenden Funktionär/-innen befasste sich in einem zwei Jahre andauern- 
den Prozess mit der Ausarbeitung neuer Lehrpläne für die Klassenstufen eins 
bis zehn (Anweiler et al. 1976, 9). Für Mathematik und naturwissenschaftliche 
Fächer und Literatur setzte man neue Lehrbücher auf (Pennar et al. 1971, 45). 
Nach wie vor galten Mathematik und Naturwissenschaften als wichtigste Fächer. 
In ihnen nahm man neue Inhalte hinzu. Hinsichtlich der Lehrmethoden begann 
man, die Bedeutung von Kreativität zu betonen, was angesichts des bislang vor- 
herrschenden „mechanischen“ Lehr- und Lernstils des Auswendiglernens neu war 
(Popovych/Levin-Stankevich 1992, 7). 

Kennzeichen des Hoch- und Fachschulwesens mit den Hochschulen und mitt- 
leren Fachschulen war seit den 1930er Jahren eine relativ hohe Stabilität. Die 
im Zuge der 1958er Reform vorgenommenen Veränderungen, die bis 1964/65 
Bestand hatten, nahm man sukzessive bis 1973 wieder zurück (Anweiler et al. 
1976, 18). Hatte man unter Chruschtschow versucht, Fernstudien zu fördern und 
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vollzeitliche Tagesstudien zur Ausnahme zu machen, so musste man bald fest- 
stellen, dass unter anderem aufgrund von Mängeln in der Organisation nicht der 
gewünschte Erfolg eintrat. Schließlich erklärte man die Tagesstudienform wie- 
der zum Regelfall, was sich ab dem Studienjahr 1971/72 auch in den Statistiken 
äußerte (Anweiler et al. 1976, 20). Ab 1964 verabschiedete man sich vom „Pra- 
xisprinzip“, das besagte, dass 80 % der Hochschulstudierenden bei Eintritt in die 
Hochschule über berufspraktische Erfahrung verfügen mussten. Es wird berich- 
tet, dass ohnehin nur 57 % erreicht worden waren, da das Prinzip unterschiedlich 
interpretiert worden war (Pennar et al. 1971, 101 f.). Fortan gab primär die intel- 
lektuelle Leistung den Ausschlag für die Aufnahme an einer Hochschule, wobei 
die „Angehörigen der städtischen Intelligenz“ bevorzugt wurden. Daher rief man 
Vorbereitungskurse und -abteilungen ins Leben, die Anderen die Möglichkeit 
gaben, aufzuholen. Sie wurden unter dem Namen „Arbeiterfakultäten“ bekannt 
und bekamen einen festen Platz im Hochschulsystem (Anweiler etal. 1976, 20 f.). 
Durch die Eröffnung zahlreicher neuer Institutionen im Bereich der postsekun- 
dären Bildung erfuhr die Studienlandschaft zwischen 1970 und 1989 ein starkes 
Wachstum. Insgesamt entsprach das Angebot an Studienplätzen bei Weitem nicht 
der Nachfrage (Popovych/Levin-Stankevich 1992, 26 f.). 

Das stabilisierte Schulsystem brach an mehreren Stellen mit dem Prinzip der 
einheitlichen Beschulung. Eine Bruchstelle bestand im fakultativen Unterricht der 
Klassen 7 bis 10. In Klasse 7 war er einstündig, in der achten Klasse zweistündig 
und danach je vierstündig. Diese Stunden erlaubten es, individuell auf die Bedürf- 
nisse und Interessen der Schüler/-innen einzugehen und sie beispielsweise für 
Förderunterricht für schwächere Schüler/-innen zu nutzen (Braun/Glowka 1975, 
44; vgl. auch Pennar et al. 1971, 101). Zudem wurden „Spezialschulen“ erlaubt, 
beispielsweise mit Schwerpunkt Mathematik, anderen Naturwissenschaften oder 
Fremdsprachen (Pennar et al. 1971, 101), die ihren Schüler/-innen durch die Spe- 
zialisierung gewisse Vorteile verschaffen konnten und einer positiven Selektion 
unterlagen (Braun/Glowka 1975, 45). Neben den neu errichteten Spezialschulen 
offerierten, wie schon zuvor, künstlerisch-musische Spezialschulen und Sport- 
schulen eine spezifische Ausbildung. Die Zahl der profilbildenden Mittelschulen 
stieg rasch auf einige hundert an (Anweiler et al. 1976, 7 f.). 

Braun und Glowka schätzen das sowjetische Schulsystem in dieser Form, bei 
der sich die Bildungswege nach der achten Klasse schieden, als „relativ diffe- 
renziert“ ein „und geeignet, soziale Unterschiede vorzubereiten beziehungsweise 
zu reproduzieren“ (Braun/Glowka 1975, 45 £.). Mit Bezug auf die Spezialschu- 
len sind auch Anweiler et al. der Meinung, dass sich durch das in den 1960er 
Jahren vollzogene Umdenken „der Gedanke der Differenzierung als Mittel indivi- 
dueller Förderung und der Begabtenauslese [...] auch in der Mittelschule stärker 
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durchsetzte“ (Anweiler et al. 1976, 8). Nach Ansicht von Pennar et al. wiesen 
die Reformen der 1960er Jahre in Richtung „strengthening the elite forms of 
education“, da zwar eine höhere Anzahl an Absolvent/-innen der „vollständigen“ 
Mittelschule angestrebt, der zahlenmäßige Umfang der Studienplätze im Verhält- 
nis dazu aber nur geringfügig angehoben wurde (Pennar et al. 1971, 102 f.). 
Popovych und Levin-Stankevich bestätigen, dass soziale Mobilität in den 1960er 
und 1970er Jahren auf Bildungserfolg beruhte und ein Universitätsstudium die 
erste Wahl der Heranwachsenden darstellte (Popovych/Levin-Stankevich 1992, 7). 

Da generell nach der achten Klassenstufe eine Gabelung der Bildungswege 
eintrat, ergaben sich an dieser Stelle Differenzierungen, die sich tendenziell 
auf den weiteren sozialen Status auswirkten. Hierbei verband sich die besuchte 
Schulart, also entweder spezialisierte Schule, allgemeine Sekundarschule oder 
berufliche Schule, eng mit der beruflichen Zukunftsperspektive in der Wirtschaft. 
Bei der Studienplatzvergabe besaßen die Absolvent/-innen der regulären „voll- 
ständigen“ Mittelschule, in der nur die besten Schüler/-innen bleiben durften, 
die besten Karten, die Auswahlprüfungen zu bestehen. Wer eine Vollzeitschul- 
form besuchte, war meist gegenüber den Abend- und Schichtschüler/-innen, die 
eine hohe Arbeitsbelastung schultern mussten, im Vorteil. Wer einen Platz an 
einer zulassungsbeschränkten Fachschule ergattern konnte, durfte im Anschluss 
mit einer gehobenen Stellung rechnen — Absolvent/-innen der Spezialschulen 
rekrutierte man für Semi-Professionen wie Lehrer/-in, Krankenpfleger/-in oder 
Ingenieur/-in. Ein sofortiger Arbeitseintritt nach der Pflichtschule führte in aller 
Regel dazu, auf dem Status als an- bzw. ungelernte/-r Arbeiter/-in zu verbleiben. 
Auch wenn Hochschulen theoretisch für diejenigen mit einer abgeschlossenen 
Berufsausbildung offen standen, landeten in der Realität nie mehr als 1 % dort; 
bei den spezialisierten Schulen konnten nicht mehr als 5 % an Abgänger/-innen, 
die ein Studium aufnahmen, verbucht werden. Somit war bereits im Alter von 14 
Jahren eine entscheidende Selektionsstufe erreicht (Braun/Glowka 1975, 45 f.; 
Titma/Saar 1995, 40; vgl. auch Noelke/Müller 2011, 17; Roberts et al. 2000, 26). 


4.1.2.5 Die Phase der Perestroika-Politik Gorbatschows 

Mit der Einleitung der Restrukturierungen in Politik, Wirtschaft und Bildung, die 
Gorbatschow, 1985 an die Macht gekommen (Brodinsky 1991, 60), im Rahmen 
der Perestroika-Politik intendierte (Savelyev etal. 1990, 13), veränderte sich neben 
vielem anderem die Steuerung des Bildungswesens. Im Zentrum standen Begriffe 
wie Humanisierung und Demokratisierung oder auch Pluralismus und Diversität 
(Brodinsky 1991, 60). Begriff man das Bildungswesen zuvor als gesellschafts- 
stabilisierenden Faktor, der Menschen dazu erzog, ihren zugewiesenen Platz in 
der Gesellschaft einzunehmen, so änderte sich dies mit der neu ausgerufenen 
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Offenheit („Glasnost“), die Raum für Ansichten schuf, die von den seitens der 
Parteispitze vorgegebenen Narrativen abwichen (Kutsyuruba 2011, 289; vgl. auch 
Chernetsky 1994 Lahusen/Kuperman 1993). 

Bereits 1984 waren erste Reformbestrebungen zu beobachten, die eine Ver- 
längerung der Schulzeit in der „unvollständigen“ Mittelschule um ein Jahr, das 
heißt bis einschließlich Klasse 9, verursachten. Die letzten Jahre der allgemein- 
bildenden Mittelschule wurden im Zuge dessen stärker berufsbildend ausgelegt. 
Erneut wurde 1984/85 der damals allgemeinbildend dominierte Unterricht mit 
arbeitsbezogenen Inhalten angereichert, indem man polytechnische und berufs- 
vorbereitende Elemente integrierte (Bojanowski/Dedering 1991, 87). Zu der Zeit 
verband man mit polytechnischer Bildung die „Vermittlung ökonomischer und 
sozialer Aspekte“. Dabei ging man von einem umfassenden Technikbegriff aus, 
der nicht nur Ingenieurwissenschaften, sondern auch die Felder „Politik, Erzie- 
hung, Wissenschaft u. a.“ einschloss (Bojanowski/Dedering 1991, 114). Zur 
Gewährleistung der Umsetzung des polytechnischen Unterrichts verordnete die 
Regierung, dass alle Mittelschulen auf einer festen vertraglichen Basis mit 
Betrieben unterschiedlicher Art zusammenzuarbeiten hatten, die „aus Industrie, 
Landwirtschaft, Bauwesen, Post- und Fernmeldewesen, aus dem Dienstleistungs- 
sektor usw.“ stammten (Bojanowski/ Dedering 1991, 198). Es wurde verfügt, 
dass die Basisbetriebe hinsichtlich des berufsvorbereitenden Unterrichts mit den 
Schulen kooperierten und Plätze für die nun obligatorisch gewordene nützliche, 
produktive Arbeit zur Verfügung stellten. In den unteren Klassen wurde diese in 
anderen Bereichen, wie der eigenen Schule, dem Naturschutz o. A. durchgeführt 
(Bojanowski/Dedering 1991, 92 £.). 

Das 1988 neu gegründete Staatliche Komitee für Öffentliche Bildung über- 
nahm die übergeordnete Verwaltung der allgemeinen und beruflichen Bildung 
der Sowjetunion, zum Teil auch der Hochschulen, vollständig. In den einzel- 
nen Sowjetrepubliken wurden analog solche Komitees für die untergeordneten 
„nationalen“ Belange ins Leben gerufen. Spezialisierte Hochschulen der Berei- 
che Gesundheit, Transport und Landwirtschaft verblieben bei den entsprechenden 
Fachministerien (Read 1989, 610; Savelyev et al. 1990, 14; Popovych/Levin- 
Stankevich 1992, 8). Obgleich nach wie vor Ideen und Empfehlungen von der 
zentralen, übergeordneten Bildungsverwaltungsstelle unterbreitet wurden, war 
ihre nationale Befolgung nun freiwillig (Brodinsky 1991, 60). Hintergrund der 
Neuverteilung von Zuständigkeiten war unter anderem die mangelnde Passung 
von Absolvent/-innen und verfügbaren Arbeitsstellen (Popovych/Levin-Stankevich 
1992, 8; Loginow 1994, 13). Dies galt allgemein für die UdSSR, aber auch für 
die UkrSSR, in der 1987 mehr als 200 000 Ingenieur/-innen Stellen besetzten, für 
die sie überqualifiziert waren. Zur selben Zeit konnten insgesamt in der UdSSR 
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über vier Millionen Arbeitsplätze nicht von ausreichend qualifiziertem Personal 
ausgefüllt werden (Loginow 1994, 13). Man erwartete, besser auf regionale Spe- 
zifika und Bedarfe reagieren zu können, indem die zentrale Planung zugunsten 
der nationalen Planung eingestellt wurde. Wichtiger Bestandteil der Neuerun- 
gen war die Schaffung einer besseren Verbindung von Wirtschaft und Bildung 
durch die Stärkung von Beziehungen zwischen Betrieben und Bildungseinrich- 
tungen bzw. Forschungsinstitutionen. Forschungsarbeit wurde mit spezifischen 
Desiderata von Unternehmen verknüpft und die Ausbildung von Spezialist/-innen 
zwischen Hochschulen, Forschungseinrichtungen und Betrieben besser koordi- 
niert (Popovych/Levin-Stankevich 1992, 8; vgl. auch Savelyev et al. 1990, 15 ff.; 
Loginow 1994, 29). 

Seit 1989 wandelte man manche Technika in Kollegs um, was eine Aufwer- 
tung beinhaltete. Ihre Aufgabe bestand darin, hochqualifizierte Spezialist/-innen 
auszubilden, die in der Lage waren, dieselben Tätigkeiten auszuführen wie 
Universitätsingenieur/-innen. Vor allem ging es um das Feld der automatisierten 
Produktion. Die entsprechenden Studiengänge waren zulassungsbeschränkt und 
verfügten über weitaus mehr Bewerber/-innen als Studienplätze (Popovych/Levin- 
Stankevich 1992, 20). 

Hochschulen bekamen neue Stundenpläne und die Lehrbücher und -stoffe 
erfuhren eine qualitative Aufwertung. Hochschuldidaktisch schwenkte man auf 
ein mehr studierendenzentriertes Lernen um. Ferner bekamen die Hochschulen 
das Recht, über bis zu 15 % der Studienzeit selbst zu bestimmen sowie die Häu- 
figkeit und Dauer von Prüfungen und die Semesterzeiten eigenständig festzulegen 
(Loginow 1994, 25). 

In den Sekundarschulen veränderte sich das Klima, da den Lehrpersonen 
signalisiert wurde, sie seien fortan frei, sich um die Bildung ihrer Schützlinge 
zu kümmern, ohne für ihre politische Indoktrinierung verantwortlich zu sein. 
Sie durften eigenständig über Änderungen von Inhalten und Methoden entschei- 
den, verbrachten nur noch wenig Unterrichtszeit mit den Theorien von Marx und 
gaben Schüler/-innen mehr Gelegenheiten, Fragen zu stellen (Brodinsky 1991, 
60). Gleichwohl stellte es sich als schwierig heraus, eine echte Abkehr von den 
gängigen Methoden zu realisieren (Brodinsky 1992, 379), die Brodinsky wie folgt 
umreißt: „Lecture is the basis ingredient in the secondary schools; assigning 
textbook material and listening to recitation is the standard“ (Brodinsky 1991, 
62). 

1991 erklärte das Parlament der UkrSSR die volle Unabhängigkeit 
in Bildungsfragen und machte Ukrainisch zur offiziellen Landessprache 
(Popovych/Levin-Stankevich 1992, 9). Bevor die weitere Entwicklung des ukrai- 
nischen Bildungssystems nachvollzogen wird, gibt der folgende Abschnitt in aller 


242 4 Der Realtypus der Ukraine in Relation zur idealtypischen ... 


Kürze einen Überblick über das sowjetische Bildungswesen, wie es 1990 struk- 
turiert war und der Ukraine nach der Autonomiegewinnung als Ausgangspunkt 
diente. 

Als Pflichtschulen gab es, je nach lokalen Gegebenheiten, Grundschulen 
(Klasse 1 bis 3 oder 4), achtjährige „unvollständige“ Mittelschulen (Klassen 1 
bis 8) oder „vollständige“ Mittelschulen mit Oberstufe (Klassen 1 bis 10 oder 
11). Am üblichsten war die dreistufige allgemeinbildende Mittelschule. Sie stellte 
eine Einheitsschule dar. Bereits auf der zweiten Stufe konnten die Schüler/-innen 
sich in geringem Umfang spezialisieren, in der Oberstufe in extensivem Maße 
(Savelyev et al. 1990, 22 f.). 

Berufliche Schulen wiesen grundsätzlich eine Zweiteilung auf. Der erste Typ 
diente als Schule für Absolvent/-innen der „unvollständigen“ Mittelschule und 
führte nicht nur zu einem Berufsabschluss, sondern auch zum „vollständigen“ 
Mittelschulabschluss, das heißt der Hochschulreife. Der zweite Typ war für 
Absolvent/-innen mit Abschluss der „vollständigen“ Mittelschule gedacht und 
vermittelte komplexe und spezifische berufliche Inhalte. Beide Typen waren nach 
Fachrichtungen organisiert und lehrten auf breiter Basis allgemeines technisches 
sowie spezifisches theoretisches Wissen (Savelyev et al. 1990, 23 £.). 

Im Einzelnen entwickelte man technische Lyzeen, die auf höherer Ebene qua- 
lifizierten, also für Tätigkeiten bzw. Spezialgebiete von besonders großer Kom- 
plexität. Zu den spezialisierten Sekundarschulen gehörten Technika und andere 
Schulen, die Spezialisierungsoptionen anboten: technische Mittelschulen und 
polytechnische Schulen, Spezialschulen für den nicht-industriellen Sektor, inte- 
grierte technische und spezialisierte Mittelschulen, die an Betriebe angebunden 
waren, und medizinisch spezialisierte Mittelschulen. Die Funktion der spezia- 
lisierten Sekundarschulen war es, technisches Personal der mittleren Qualifika- 
tionsebene auszubilden, das über einen „unvollständigen“ oder „vollständigen“ 
Sekundarstufenabschluss verfügte. Für Absolvent/-innen der „unvollständigen“ 
spezialisierten Mittelschule richtete man neue spezialisierte Mittelschulen ein, wo 
sie einen Junior-Ingenieurabschluss ablegen konnten. Ein erfolgreiches Durchlau- 
fen einer spezialisierten Mittelschule bedeutete gleichzeitig auch den Erhalt der 
Hochschulreife (Savelyev et al. 1990, 24 £.). 

Auf Hochschulniveau unterschied man folgende Institutionen: Universitäten, 
Institute für Ingenieurwissenschaften und Technik, landwirtschaftliche Institute, 
rechtswissenschaftliche Institute, wirtschaftswissenschaftliche Institute, medizin- 
wissenschaftliche Institute, Lehrerbildungsinstitute und Institute für Kunst und 
Kinematografie (Savelyev et al. 1990, 26-29). 
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Das Informationsportal für ausländische Berufsqualifikationen? ordnet in einer 
Übersicht die einzelnen Schulen der Sowjetunion, die im Zeitraum von 1973 
bis 1991 relevant waren, den entsprechenden Bildungsniveaustufen zu und 
veranschaulicht ihren jeweiligen Platz im Schulwesen. Auf die Grundschule 
(Primarstufe) folgte die unvollständige Mittelschulbildung (Sekundarstufe D. Ab 
Sekundarstufe II konnten folgende Schularten besucht werden (in Klammern wird 
jeweils die Dauer und der Abschluss angegeben): Allgemeine Mittelschulbildung 
(2 bis 3 Jahre; Hochschulreife), Allgemeine Mittelschulbildung und Arbeitsunter- 
richt (2 bis 3 Jahre; Zeugnis über berufliche Qualifikation und Hochschulreife), 
Technikum/Berufsschule/berufliches Lyzeum/College (3 bis 4,5 Jahre; Diplom der 
mittleren Fachbildung), Mittlere beruflich-technische Schule/beruflich-technische 
Schule (2 bis 3 Jahre mit bzw. 1 bis 2 Jahre ohne Hochschulreife; Zeug- 
nis über berufliche Qualifikation; Diplom der beruflich-technischen Bildung), 
Betrieb/Bildungszentrum/beruflich-technische Schule (1 bis 12 Monate; beruf- 
liche Qualifikation). Die Hochschulreife, also das Zeugnis der allgemeinen 
Miittelschulbildung, berechtigte zum Zugang an eine Hochschule (Universität, 
Akademie, Institut), an Technikum/Berufsschule/berufliches Lyzeum/College (2 
bis 3 Jahre; Diplom der mittleren Fachbildung) oder zu verkürzten Bildungsgän- 
gen an die Mittlere beruflich-technische Schule/beruflich-technische Schule (1 bis 
2 Jahre; Diplom der beruflich-technischen Bildung) (IAW 2011-2020a). 


4.1.2.6 Die Sowjetunion zwischen leistungsbasierter Selektion 
und Gleichheitsbestrebungen 

Der vorige Abschnitt enthält für uns notwendige Informationen zum geschicht- 
lichen Hintergrund des ukrainischen Bildungssystems, die dazu dienen, den zu 
ermittelnden aktuellen Realtypus in seiner historischen Bedingtheit besser verste- 
hen zu können. Wie oben bereits angedeutet, wich man seit der Stalin-Periode 
im Bildungsbereich von einer strengen Gleichbehandlung ab. Die Schüler/-innen 
erhielten Noten, mussten Prüfungen ablegen und die besten wurden mit Medaillen 
ausgezeichnet, die ihnen Vorteile beim Wettbewerb um die begehrten, aber knap- 
pen Studienplätze verschafften. Im Weiteren werden unsere Ausführungen um 
einige Aspekte hinsichtlich der Rolle des Leistungsprinzips in der Ukraine zur 
Zeit ihrer Integration in die UdSSR ergänzt. In den Blick genommen wird kon- 
kret, welchen ideologischen Überbau die Sowjetunion aufwies und inwiefern das 
Leistungsprinzip oder andere Prinzipien im Bildungswesen und bei der Status- 
und Vermögensdistribution Einfluss hatten. Insbesondere interessiert, inwiefern 


2 https://www.bg-portal.de/db/L%C3% A4nder-und-Berufsprofile/sowjetunion (Abruf am 
15.12.2021). 
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damals meritokratische Tendenzen vorlagen, auch wenn das ideologische Ziel 
Gleichheit war, und nicht die Rechtfertigung funktional als notwendig erachteter 
sozialer Ungleichheit. Dadurch soll eine umfassende Basis zum Verständnis des 
heutigen ukrainischen Bildungswesens geschaffen werden, die es erlaubt, nachzu- 
vollziehen, an welchem Punkt die Ukraine hinsichtlich der ideellen Ausrichtung 
des Bildungswesens in die Unabhängigkeit gestartet ist. 

Ideologisch verschrieb sich die Sowjetunion der Verteilung von Vermögen 
bzw. Gütern nach dem Bedarfsprinzip und dem Ziel der sozialen Gleichheit (Zan- 
der/Robejsek 1990, 9, 11, 27). Das bedeutet, sie verfolgte ein „sozialegalitäres 
Modell einer distributiven Chancengleichheit“ (Anweiler 1998, 83), das der meri- 
tokratischen sozialen Ungleichheit auf Leistungsbasis diametral entgegensteht. 
Wie Zander und Robejsek zeigen, sollte im Kommunismus der Einzelne seinen 
Fähigkeiten entsprechend Leistung erbringen, um den Bedarf eines jeden decken 
zu können. Man nahm an, dass der Mensch durch den Einfluss der neu zu schaf- 
fenden sozialen Umwelt zum Idealbild des sowjetischen Menschen hingeformt 
werden würde. Dieser Mensch, so die Theorie, würde in Zukunft freiwillig, aus 
idealistischen Motiven heraus Leistungsbereitschaft an den Tag legen. Die Moti- 
vation für die Leistungserbringung sollte demnach nicht in der Belohnung der 
Leistung liegen. Im Sozialismus, als Vorstufe des Endziels des Kommunismus, 
galt freilich „noch“ die Arbeitsleistung auf Basis der Fähigkeiten als Bemes- 
sungsgrundlage der Güterverteilung (Zander/Robejsek 1990, 11 f.). Um Anreize 
für Leistung zu schaffen und dadurch die Moral zu stimulieren, wurden unter- 
schiedliche Werkzeuge und Methoden eingesetzt: öffentliche Anerkennung von 
Leistungen, Beförderungen, Verleihung von Titeln, Orden, Abzeichen, Medail- 
len etc., die zum Teil inoffiziell mit finanziellen Belohnungen einhergingen 
(Zander/Robejsek 1990, 25). 

Bekanntermaßen erwiesen sich die ideologischen Erwartungen nicht als richtig 
und es kam häufig nicht zu den geplanten Höchstleistungen: 


Die zunächst ideologisch bedingte Neigung zur Gleichbehandlung der Menschen 
mündete in eine allgemeine Tendenz zur Nivellierung der Einkommen und führte 
eben nicht zur Verbesserung ihrer Leistungen. Das ‚Gießkannen-Prinzip‘ ließ jedem 
seinen Teil zukommen, ohne daß er sich besonders anstrengen mußte. Und nur die 
wenigsten waren bereit, nur aus ideellen Gründen mehr Arbeitskraft zur Verfügung zu 
stellen, ohne dafür eine zusätzliche Belohnung zu erhalten. (Zander/Robejsek 1990, 


19) 


Schließlich erreichte die Plansteuerung einen Zustand, in dem der Staatsappa- 
rat über die Zuweisung des Arbeitsplatzes an den Einzelnen, seine Ausbildung 
und Beförderung, seinen Wohnraum und die individuelle Verfügbarkeit von 
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Konsum- und Gebrauchsgütern entschied. Dadurch gerieten die Bürger/-innen in 
Abhängigkeit von der staatlichen Verwaltung, die so ihre Macht sichern konnte 
(Zander/Robejsek 1990, 26). Es entstanden Phänomene wie ein zweites Wirt- 
schaftssystem im Untergrund, unproduktiver Einsatz von Energien in politischen 
Trainings und Sitzungen sowie Fehlleitungen von Leistung bzw. Anstrengung, 
zum Beispiel durch Schlangestehen, um an elementare Alltagsgüter zu kommen 
(Zander/Robejsek 1990, 48 f.). 

Das Problem der sozialen Differenzierung der Gesellschaft wurde seit den 
1970er Jahren vordergründig zu einem Diskurs über das Leistungsprinzip (Anwei- 
ler/Steier 2009, 260). Im Laufe der Zeit entfernte man sich angesichts offen- 
sichtlicher Dysfunktionalitäten des Systems immer weiter vom Ziel der sozialen 
Gleichheit und ließ Unterscheidungen zu (Zander/Robejsek 1990, 28-34). Von 
politischer Seite forderte man eine Orientierung am Leistungsprinzip, um die 
wirtschaftliche Effizienz zu steigern (Anweiler/Steier 2009, 260; vgl. auch Scharff 
1977, 502; Beyme 1975, 134). Unter der Gorbatschow-Regierung schwenkte man 
immer offener zur leistungsbasierten Differenzierung um, beispielsweise durch 
eine abgestufte Entlohnung nach Leistung in technisch anspruchsvollen Berufen 
(Zander/Robejsek 1990, 80 f.). Wurden zuvor Punkte wie proletarische Herkunft, 
Regimetreue und Bewährung in der Praxis als Kriterien für Führungsrollen heran- 
gezogen, so rückte im Laufe der Zeit die Ausbildung in den Vordergrund (Glowka 
1970, 772). Eine Studie der intergenerationellen sozialen Mobilität von Titma, 
Tuma und Roosma, in der auch die ukrainische Charkiw-Region enthalten war, 
ergab, dass die beiden Schlüsselfaktoren bei der Allokation von Menschen zu 
sozialen Positionen in den letzten Jahren der Sowjetunion ihre Bildung und ihr 
Geschlecht waren (Titma et al. 2003). 

Bei der Entlohnung richtete man sich nach einer sechsstufigen Tarif- und 
Qualifikationsskala (Anweiler et al. 1976, 14 f.). Es existierte eine den west- 
lichen Industrieländern sehr ähnliche Definition der Kriterien des Werts von 
Arbeitsleistung, die sich in leistungsbasierten Entlohnungsmethoden äußerte 
(Zander/Robejsek 1990, 14). Belohnt wurde nach Wissen, Anstrengung und dem 
Grad der Verantwortung (Zander/Robejsek 1990, 30). Wie wir unten noch sehen 
werden, hieß das jedoch keineswegs, dass ein Studienabschluss ein höheres 
Gehalt nach sich zog. Löhne waren gemäß Roberts et al. weder durch Individuen 
noch durch Arbeitnehmerverbände verhandelbar. Unternehmer/-innen konnten 
aber bisweilen Anreize schaffen, indem sie Boni zahlten oder Unterkünfte zur 
Verfügung stellten (Roberts et al. 2000, 128). Als vorherrschende Anstellungsform 
wird die lebenslange Beschäftigung genannt (Feiler 2014, 15). 

Durch die Planwirtschaft fanden sich Bildungswesen und Beschäftigungs- 
markt in reger Kooperation. Prognosen des Bedarfs an Personal wurden in 
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Staatsaufträge an das Bildungssystem übersetzt, das entsprechend der vorher- 
gesagten Planzahlen Arbeitskräfte auszubilden hatte (Feiler 2014, 15). Dabei 
berücksichtigte man die benötigten Fähigkeiten in der Ausgestaltung der Bil- 
dungsstrukturen, indem man tätigkeitsbezogen und eng spezialisiert, also auch 
hochdifferenziert, ausbildete und so starke Verknüpfungen zwischen Bildung und 
Wirtschaft herstellte (Noelke/Müller 2011, 24). Eine enge Beziehung unterhiel- 
ten speziell die „niedrigeren“ beruflichen Schulen zu den Unternehmen. Unter 
anderem wurden Auszubildende für bezahlte Praktika angestellt, bei denen sie 
einen Beitrag zu den Produktionszielen zu leisten hatten (Melnyk 2021, 113). 
Die Industrie beteiligte sich in hohem Maße an der Finanzierung der beruflichen 
Bildung. Sie stattete Berufsschulen mit Material und Finanzen aus und erhielt im 
Gegenzug ausgebildete Fachkräfte (Kooperation international 2012). Alle Schu- 
len außer der allgemeinen Mittelschule bildeten für spezifische Berufe aus, in 
denen anschließend im Normalfall auch gearbeitet werden sollte. Deswegen ent- 
stand ein Dreigespann aus Bildung, beruflicher Erstausbildung und der ersten 
Arbeitsstelle (Roberts et al. 2000, 128). Es lässt sich an der Stelle eine starke 
Betonung der Qualifizierungsfunktion des Bildungssystems Konstatieren, sodass 
die Art des Zusammenhangs von Bildung und Beschäftigung durch wirtschaftss- 
pezifische Inhalte, die den von der Wirtschaft benötigten Fähigkeiten entsprachen, 
gekennzeichnet war. 

Das sowjetische Bildungsideal war das Marx‘sche Ideal des „allseitig ent- 
wickelten Menschen“ (Glowka 1970, 772). Dessen wichtigste Eigenschaft war 
seine Unterstützung des Primats der kommunistischen Weltanschauung und 
Führung. Erziehungsziele bestanden also darin, Erbauer/-innen der neuen, kom- 
munistischen Gesellschaft heranzuziehen, die Wichtigkeit des Kollektivs zu 
vermitteln und sozialistische Persönlichkeiten zu formen. Dies äußerte sich im 
Vorhandensein entsprechender Schulfächer. Einer der führenden Pädagogen der 
Sowjetunion, Antin Makarenko, vertrat die These, dass Leibeserziehung und 
Arbeit bedeutsame Teile von Erziehung seien. Fähigkeiten und Charaktereigen- 
schaften waren nach seinem Ermessen keine genetisch festgelegten Einheiten. 
Stattdessen glaubte er an den Einfluss der Umwelt und daran, dass Bildung in der 
Lage sei, eine neue gesellschaftliche Ordnung zu errichten. Dabei hatten Indivi- 
duen ihre Interessen den staatlichen und kollektiven Präferenzen unterzuordnen 
(Holowinsky 1995, 198 f.; Kononenko/Holowinsky 2001, 221 f.). Im Gegensatz 
dazu herrschten in der Wirklichkeit der Sowjetunion individualistische Werte wie 
„Familienglück, soziales Ansehen und materieller Besitz“ vor (Zander/Robejsek 
1990, 37). 

Ein ideologisches Ziel der Sowjetunion war es, Chancengleichheit für alle 
zu gewährleisten, ganz gleich aus welchem sozialen Hintergrund jemand kam 
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(Roberts et al. 2000, 127; Anweiler/Steier 2009, 260). Über die UkrSSR heißt es, 
dass alle Kinder am selben Tag dieselben Geschichten in denselben Lehrwerken 
zu lesen hatten (Holowinsky 1995, 205). Unterschiede beim Bildungserfolg waren 
dennoch stark durch die regionalen Gegebenheiten, das heißt insbesondere den 
Gegensatz zwischen Stadt und Land, bedingt (Tirma/Saar 1995, 38 f.). 

Ideell betrachtet sollte in der UdSSR jede Art der Sekundarbildung die glei- 
che Wertigkeit besitzen. Insbesondere galt es als undenkbar, praktische Arbeit zu 
verachten (Roberts et al. 2000, 127). Um Bildungsungleichheiten zu eliminieren, 
schaffte man die Einteilung der Schüler/-innen in verschiedene Schularten in der 
Sekundarstufe I ab, indem man eine Einheitsschule einführte, wobei man Primar- 
und Sekundarschule integrierte. Der Bereich der Sekundarstufe II hingegen war 
hochstratifiziert und nach Berufen geordnet (Noelke/Müller 2011, 16 £.). In der 
Anfangsphase des Sozialismus wurden Kinder aus Arbeiterfamilien und bäuer- 
lichen Familien bevorzugt, um die Reproduktion der sogenannten Intelligenzija 
zu verhindern. Hernach war zu beobachten, dass der Einfluss der Eltern auf ihre 
Kinder bei deren Schulwahl eine bedeutende Variable war. Akademikereltern, die 
im Management oder anderen hochrangigen Berufen aktiv waren, probierten, ihre 
Kinder in zulassungsbeschränkten, allgemeinbildenden Sekundarschulen unterzu- 
bringen. Um die Chancen ihrer Kinder zu erhöhen, zahlten sie in vielen Fällen 
private Nachhilfestunden. Die Zulassung zu den Hochschulen hing einerseits von 
den Ergebnissen der Hochschulreife ab, andererseits vom Erfolg bei Selekti- 
onsprüfungen. Durch neuerlichen privat finanzierten Zusatzunterricht versuchten 
Akademikereltern in zahlreichen Fällen, ihren Kindern diesen Erfolg zu sichern. 
Wer es schaffte, sich bei den Selektionsprüfungen gegen die anderen durchzuset- 
zen, erhielt einen Studienplatz, der vom Staat finanziert wurde. Das verbleibende 
Kontingent an Studienplätzen ging an Selbstzahler/-innen (Roberts et al. 2000, 
127; vgl. auch Anweiler/Steier 2009, 260; Glowka 1970, 772; Zander/Robejsek 
1990, 35 ff.). In der Wirklichkeit ließ sich das System der Hochschulzulassung 
nicht durchschauen, da illegale Praktiken und Vergünstigungen zur Normalität 
wurden (Anweiler et al. 1976, 23; vgl. auch Pennar et al. 1971, 44; Scharff 
1977, 502). Dabei hatte es System, dass Eltern aller Schichten ihren Spröss- 
lingen den Hochschulzugang käuflich erwarben (Glowka 1970, 772). Elterliches 
Motiv war Bildung um des Gebildetseins und des zugehörigen Lebensstils wil- 
len. Finanziell lohnte sich ein Hochschulabschluss häufig nicht; der Lohn für 
höhere Bildung bestand vielmehr in kultureller Anerkennung (Roberts et al. 
2000, 127). Auch nach Glowkas Einschätzung war bei der Wahl eines Stu- 
diums anstelle einer anderen Art von Ausbildung weniger die Hoffnung auf 
ein besseres Gehalt als das Versprechen sozialer Anerkennung ausschlaggebend 
(Glowka 1970, 772). Zwar führte ein Hochschulstudium häufig zu Managerjobs 
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und hochprofessionellen Beschäftigungen (Roberts et al. 2000, 131), auf den Lohn 
musste es sich jedoch nicht unbedingt auswirken. Im Jahr 1986 lagen die Gehälter 
von Hochschulabgänger/-innen, die in der Industrie angeheuert hatten, bei dem 
1,1-fachen der Löhne von Arbeiter/-innen; in der Maschinenbaubranche lediglich 
beim 0,99-fachen (Loginow 1994, 23). 70 bis 90 % der Jugendlichen planten, 
ein Hochschulstudium zu beginnen. Sie zogen die allgemeine, besser auf die 
Zulassungsprüfung zur Hochschule vorbereitende Mittelschule den enger spe- 
zialisierten und dadurch vorab festlegenden Schulen vor (Glowka 1970, 764). 
Jugendliche, die nach ihrer Motivation für ein Hochschulstudium befragt wur- 
den, nannten das Prestige eines Studiums als wesentlichen Faktor. Nach ihren 
Werten und Leitbildern bei der Planung ihrer Karriere gefragt, gaben sie primär 
zu Protokoll, sich durch eine geistig herausfordernde Tätigkeit selbstverwirkli- 
chen zu wollen. Zusätzlich dürfte das Ansehen der exklusiven Intelligenzija und 
der mit einem Studienabschluss verbundene Eintritt in ihre gehobene Kultur von 
Bedeutung gewesen sein (Glowka 1970, 771 £.). 

Entgegen dem Gleichheitsideal fanden Forscher/-innen vorherrschende Sta- 
tushierarchien von Berufen vor, was einen Beitrag zur Erklärung des verbrei- 
teten Studienwunsches leisten kann. Yanowitch und Doge beziehen sich bei 
ihren Auswertungen auf Daten eines Forscherteams um den Soziologen Shub- 
kin von der Staatlichen Universität Nowosibirsk. Befragt wurden circa 3 000 
Studierende am Ende ihres Studiums, vorwiegend in der Region um Nowosi- 
birsk. Sie schätzten Berufe wie Wissenschaftler/-in und Ingenieur/-in besonders 
hoch ein. Konkret genossen Mathematiker/-innen und Physiker/-innen unter 
den Wissenschaftler/-innen höchstes Ansehen, gefolgt von Naturwissenschaftler/- 
innen und Mediziner/-innen, danach Sozial- und Geisteswissenschaftler/-innen. 
Den meisten oben angesiedelten Berufen war die Zuordnung zur Intelligenzija 
gemein. Unten auf der Skala landeten Berufe der Bereiche Landwirtschaft, Ver- 
kauf und Dienstleistungen. Mittlere Wertigkeit wurde den Arbeiterberufen in 
der Industrie, im Bauwesen und im Transportwesen zugeschrieben. Besonders 
ins Auge fällt die relative Geringachtung von Verkaufspersonal, Sachbearbeiter/- 
innen und Buchhalter/-innen, die unter den zehn am schlechtesten eingestuften 
Berufen von insgesamt 74 Berufen, nach denen gefragt wurde, rangierten 
(Yanowitch/Dodge 1969, 621-629). 

Familien, die mit einer entsprechenden Tradition, dem Willen sozial aufzu- 
steigen und/oder dem Drang zur Bildung ausgestattet waren, erzeugten einen 
differenzierenden Druck. Er kam auch in der Einheitsschule an und bewirkte 
die Berücksichtigung von überdurchschnittlichen Begabungen durch die Einrich- 
tung von Spezialschulen und Spezialklassen (Anweiler/Steier 2009, 261). Über 
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die unter anderem daraus resultierende selektive Differenzierung nach der achten 
Klasse wurde oben schon berichtet. 

„Niedrigere“ berufliche Bildungsgänge litten in der Sowjetunion in vie- 
len zugehörigen Ländern unter permanenter, notorischer Geringschätzung 
(Kogan et al. 2012, 70), während traditionelle Universitäten und technische 
Institute die Statushierarchie anführten (Noelke et al. 2012, 708). Die Mobilität 
zwischen den unterschiedlichen Sekundarschulen war eingeschränkt (Kogan et al. 
2012, 70), und es existierte eine klare Trennung zwischen den verschiedenen 
berufsbildenden Schulen und der allgemeinbildenden Mittelschule (Titma/Saar 
1995, 40; Kogan 2008, 15). Der Weg in eine berufliche Schule wurde von den 
am wenigsten ambitionierten Jugendlichen beschritten — obwohl starke Anreize 
für den Berufseintritt in gerade die Berufe, für welche dort ausgebildet wurde, 
geschaffen worden waren (Noelke/Müller 2011, 17 £.). 

Letzten Endes zeigte sich der sowjetische Sozialismus in der Realität zugleich 
sowohl leistungsorientiert als auch leistungsfeindlich (Zander/Robejsek 1990, 26, 
47). Die UdSSR hinterließ der Ukraine ein zentralistisch verwaltetes Schulsys- 
tem, das sich am Anspruch der Gleichheit orientierte (Hellwig/Lipenkowa 2007, 
808; Zeludenko/Sabitowa 2015, 852), diesen aber nicht einzulösen vermochte und 
sich immer mehr der ungleichmachenden Leistungsorientierung zuwandte, was 
auch in Zusammenhang mit Praktiken stand, die in der Wirtschaft ausgeübt wur- 
den. Auffallend ist nicht nur die Diskrepanz zwischen Ideologie und Strukturen 
bzw. Handlungsweisen, sondern auch zwischen dem Ideal des sowjetischen Men- 
schen und den tatsächlichen Werthaltungen, die nicht von Gleichheit, sondern 
von hierarchischer Einordnung zeugen. Letztere beinhaltete unter anderem eine 
Höherachtung akademischer Bildung gegenüber beruflicher Bildung. Leistungs- 
orientierte, selektierende Vorgehensweisen wurden im Laufe der Zeit zunehmend 
Teil der sowjetischen Gesellschaft, sowohl in der Bildung als auch im Beschäf- 
tigungssektor. Gleichwohl weigern sich zum Beispiel Titma et al., so weit zu 
gehen, die UdSSR als Meritokratie zu kategorisieren, weil sie Bildung als Mittel 
der Parteifunktionäre sehen, Menschen zu Arbeitsposten zuzuweisen und sie in 
eine Rangfolge zu bringen (Titma et al. 2003, 295 f.). 


4.1.3 Das ukrainische Bildungswesen im Zeichen des 
Übergangs zu einer neuen Gesellschaftsform 


Abschnitt 4.1.3 beschäftigt sich mit dem Bildungswesen der unabhängigen 
Ukraine in der Transformationsperiode. Nach einer Einleitung wird auf Refor- 
men, gesetzliche Neuerungen und Postulate der Bildungspolitik eingegangen, 
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bevor das Ausmaß ihres Erfolgs thematisiert wird. Den Abschluss bildet eine 
Übersicht über die Struktur des aktuellen ukrainischen Bildungssystems als 
Grundlage des anschließend en detail zu formulierenden Realtypus.” 

In sämtlichen ehemals sozialistischen Staaten der Sowjetunion war das 
Bildungswesen ein Feld, in dem seit dem Ende der UdSSR radikale Verän- 
derungen in Strukturen und Inhalten sichtbar wurden, aber auch „beharrende 
Elemente aus älteren historischen Schichten“. Es ergab sich ein „Gemengelage“ 
an Charakteristika, zu denen sich bald „europäische“ Merkmale im Sinne des 
Bologna-Prozesses gesellten (Anweiler/Steier 2009, 259). In Transformationslän- 
dern entstehende Problemlagen, die das Spannungsfeld von Hierarchie, Gleichheit 
der Bildungschancen und individueller Verschiedenheit angehen, sind aus ande- 
ren europäischen Ländern bekannt (Anweiler/Steier 2009, 262 f.). Dies trifft auch 
auf den ukrainischen Fall zu. 

Das Jahr 1991 bedeutete für die Ukraine als Jahr der Unabhängigkeitser- 
langung von der Sowjetunion eine erhebliche Zäsur (Holowinsky 1995, 195; 
Koshmanova/Ravchyna 2008, 138). Unmittelbar kamen große Herausforderun- 
gen auf das Land zu. Das alte, sowjetische System war zusammengebrochen, 
eine neue politische, wirtschaftliche und gesellschaftliche Ausrichtung musste 
eingeleitet, rechtlich umrahmt und institutionell gegründet werden. Es wurde ein 
Transformationsprozess eingeleitet, dessen Ziele strategisch geplant und umge- 
setzt werden mussten (vgl. zum Beispiel Pascual/Pifer 2002, 176 ff.). Konkret 
war der Übergang hin zu einem souveränen, pluralistischen Staat mit demo- 
kratischer Ordnung und freier, Kapitalistischer Marktwirtschaft zu bewältigen. 
Selbstverständlich war das Bildungswesen davon alles andere als ausgenom- 
men. Es bedurfte einer neuen Organisation des Schulwesens, neuer Curricula und 
Schulbücher, einer neuen Bildungsphilosophie, einer Reform der Lehrerbildung 
und einer Aktualisierung der Lehrmethoden. Dabei war es bald ein wichtiges 
Anliegen der Ukrainer/innen, das Bildungssystem kompatibel zu den Standards 
des Europäischen Bildungsraumes aufzubauen (Holowinsky 1995, 210 f.; Pas- 
cual/Pifer 2002, 177, Kremen/Nikolajenko 2006, 18; Koshmanova/Ravchyna 
2008, 138; Filiatreau 2011, 51; Kutsyuruba 2011, 288 £.). 


3 Dabei werden unter anderem Quellen ukrainischer Autor/-innen verwendet, für die der Ver- 
fasserin inoffizielle Übersetzungen vorliegen. In diesen Fällen können keine Seitenangaben 
gemacht werden, weil die Seitenzählung der übersetzten Dokumente von jenen der Originale 
abweicht. Dort oder in anderen Artikeln zitierte ukrainische oder russische Primärquellen 
werden nicht genannt, da sie nicht überprüft werden konnten und somit die Sekundärtexte 
als Primärquellen fungierten. 
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Das von der Sowjetunion vererbte, zentralistisch gesteuerte Bildungssystem 
war darauf ausgelegt gewesen, eine loyale kommunistische Arbeiterschaft auszu- 
bilden (Janmaat 2008, 1). Hochgeachtet worden waren die proletarische Kultur 
und der Kollektivismus (Melnyk 2021, 114). Nun war man gefragt, ein „mo- 
derneres“ Bildungswesen aufzubauen, das sich stärker an den Bedürfnissen 
der Teilnehmer/-innen orientierte und persönlichen Talenten mehr Beachtung 
schenkte (Janmaat 2008, 1). Die berufliche Bildung stand vor der Herausfor- 
derung, als Teil der unabhängigen Ukraine neu aufgestellt zu werden. Sie musste 
dabei mit den neuen Gegebenheiten der fortschreitenden technischen Entwicklung 
mithalten und sich auf die neuen Bedarfe einstellen, die sich am Arbeitsmarkt 
durch den Übergang zur freien Marktwirtschaft ergaben. Durch diesen Übergang 
löste sich die vormals enge, plangesteuerte Beziehung zwischen Betrieben und 
beruflichen Schulen auf und viele Industriebetriebe verschwanden von der Bild- 
fläche. Andere gerieten in Krisen, sodass sie nicht länger in der Lage waren, 
Material, Geld, Praktikumsplätze oder Arbeitsplätze für Berufseinsteiger/-innen 
zur Verfügung zu stellen. Resultat war eine Unterfinanzierung der beruflichen Bil- 
dung. Die Finanzlast lag nun ganz beim Staat, der angesichts des ökonomischen 
Umbruchs nicht in der Lage war, sie zu stemmen. Es mangelte der Wirtschaft 
vor allem an Fachkräften in den Feldern Soziales, Dienstleistungen und Handel. 
Daneben fehlten im Bildungssektor Lehrer/-innen, Tutor/-innen, neue Lehrmo- 
delle und Lehrmaterialien (Roberts et al. 2000, 129; Hellwig/Lipenkowa 2007, 
809; Zinser 2015, 688; Melnyk 2021, 114 £.). 

Auch nach der völligen staatlichen Unabhängigkeit der Ukraine wurden die 
unter Gorbatschow unter dem Motto der Perestroika begonnenen Prozesse der 
Umgestaltung und Demokratisierung des Bildungswesens fortgesetzt. Die in 
diesem Bezug gebrauchten Begriffe wie Humanisierung, Differenzierung und Plu- 
ralismus blieben der politischen Diskussion erhalten (Koshmanova 2006, 107). 
Betont wurde der nationale Aufbau gemäß den Prinzipien der Menschlichkeit, 
der Demokratie und des gegenseitigen Respekts. Neuer Ausgangspunkt war 
die Annahme, dass jedes Kind Lernbereitschaft besitzt, und zwar auf morali- 
scher, intellektueller und psychologischer Ebene. In diesem Sinne forderte eine 
Blaupause einer Kommission des ukrainischen Bildungsministeriums aus dem 
Jahr 1992, allen Bürger/-innen Lerngelegenheiten zur Verfügung zu stellen und 
die berufliche Weiterbildung zu fördern (Holowinsky 1995, 214). Gemäß die- 
sem Dokument wurden die kommenden Reformen unter die Devise gestellt, 
die autoritäre Pädagogik hinter sich zu lassen, die das totalitäre Sowjetregime 
eingesetzt hatte und in der naturgegebene Talente und individuelle Fähigkei- 
ten und Interessen der an Bildungsprozessen Beteiligten niedergehalten worden 
waren (Kutsyuruba 2011, 292). Vorgeschlagen wurde folgende Aufgliederung 
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des Schulsystems: Vorschulwesen, allgemeinbildendes Schulwesen, berufliches 
Bildungswesen, Hochschulwesen und Graduiertenschulwesen. Als besonders 
wichtiges Ziel der Vorschule sollten herausragend begabte Kinder möglichst 
früh identifiziert werden. Das allgemeinbildende Schulwesen sollte drei Stufen 
umfassen: „elementary“, „basic“ und „secondary“ (Grundschule, Sekundarstufe 
I und Sekundarstufe II). Hier hob man ebenfalls die Bedeutung der Förderung 
besonders Begabter hervor, aber auch die Berücksichtigung der Bedürfnisse von 
Menschen mit intellektuellen, sensorischen oder emotionalen Einschränkungen 
(Holowinsky 1995, 214). 

1993 erschien das erste staatliche Programm zur Reform des ukrainischen 
Bildungssystems. Ein Schwerpunkt war die Förderung der Erziehung getreu 
ukrainischen Werten und Traditionen. Ein anderer bestand darin, internationale 
Erfahrungen als Vorbild zu nutzen, um ein Bildungswesen aufzubauen, das 
einer offenen, demokratischen Gesellschaftsordnung sowie europäischen Stan- 
dards entsprach (Koshmanova/Ravchyna 2008, 138). Die ukrainische Regierung 
restrukturierte und modifizierte die Infrastruktur und Curricula des Bildungswe- 
sens auf allen Ebenen. Neue Kurse, Programme, Projekte, Modelle, Lehr- und 
Lernmethoden sowie Informationstechnologien wurden eingeführt. Dies sollte 
dem Bildungswesen größere Flexibilität und Offenheit für die Bedürfnisse der 
Lernenden als Teil einer pluralistischen Gesellschaft verleihen. Private und öffent- 
liche Träger gründeten neue Schulen wie Kollegs, Lyzeen, Gymnasien und 
alternative Schulen verschiedener Niveaus. Zahlreiche Hochschuleinrichtungen 
wurden in Akademien und Universitäten transformiert, klassische Universitäten 
reorganisiert (Koshmanova/Ravchyna 2008, 138). 

Als wichtigste Merkmale der ukrainischen Bildungspolitik der frühen Unab- 
hängigkeitsjahre bezeichnet Holowinsky das Anliegen der Nationsbildung und 
die Reaktion auf den Kollektivismus und die Erfahrung der totalitären sozia- 
listischen Herrschaft durch den neuen Fokus auf das Individuum anstelle der 
Gruppe (Holowinsky 1995, 218). Man gab die Devise aus, einerseits die Schüler/- 
innen zu mündigen Staatsbürger/-innen der Ukraine zu erziehen und andererseits 
mehr lernerzentrierte, problemlöseorientierte Methoden im Unterricht anzuwen- 
den (Zinser 2015, 688). Um die Identifikation mit der ukrainischen Nation zu 
fördern, führte man die Ukrainekunde ein, sowohl in Schulen als auch an Univer- 
sitäten. Ihr Inhalt bestand zum Beispiel aus der ukrainischen Sprache, Geschichte, 
Literatur und Ethnografie (Telus 1998, 466). In den 1990er Jahren stand die natio- 
nale Identitätsbildung nicht nur bildungspolitisch, sondern auch in pädagogischen 
Abhandlungen im Mittelpunkt (Koshmanova 2006, 107 ff.). 

Es folgte ein Zeitabschnitt der Stagnation und des Verlustes der Errungen- 
schaften der ersten Bildungsreformen, was sich darauf zurückführen lässt, dass 
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es dringlicher schien, politische und wirtschaftliche Reformen umzusetzen (Kut- 
syuruba 2011, 292). Bei einer Bewertung des Standes der Bildungsreformen 
und ihrer Realisierung im Zeitraum von 1990 bis 1999 konstatierte das Bil- 
dungsministerium erhebliche Mängel. In der Literatur kam man zu dem Schluss, 
dass die Ukraine strukturell und institutionell noch immer nach den zentralisier- 
ten Sowjetpraktiken vorging und viele Merkmale des Schulsystems unverändert 
geblieben waren (Kutsyuruba 2011, 293, 302). Unter anderem bestand das Lehr- 
personal sämtlicher Klassenstufen bis hin zu Universitätsprofessor/-innen aus 
Menschen, die in der Sowjetunion ausgebildet und mit der sowjetischen bzw. 
marxistisch-leninistischen Theorie ‚„indoktriniert“ worden waren (Holowinsky 
1995, 195, 204). Zwischen Schulen auf dem Land und in der Stadt herrschten 
große Unterschiede; privater Nachhilfeunterricht expandierte rasch, Korruption 
und Bestechung breiteten sich aus, vor allem beim Übergang zum tertiären Bil- 
dungssektor, und schlugen tiefe Wurzeln im post-sowjetischen Bildungssystem 
der Ukraine (Fimyar 2008, 573). Ein genereller Trend war die Eröffnung pri- 
vater Grundschulen und privater klassischer Sekundarschulen (Holowinsky 1995, 
206 f.; vgl. auch Steier 2006, 559). Hinsichtlich der Unterrichtsmethodik war 
zu hören, dass das Lehrpersonal nur verbal das schülerzentrierte Lernen befür- 
wortete, in Wirklichkeit aber nach wie vor autokratischen Modellen anhing 
(Koshmanova 2006, 107). 

Relativ zu Beginn der Unabhängigkeit verordnete ein Hochschulbildungsge- 
setz, in dem auch die berufliche Bildung vorkam, eine Reduktion des Spezia- 
lisierungsgrades der Berufsschulprogramme (Raimondos-Mgller 2009, 17). Es 
dauerte es bis 1998, bis die berufliche Bildung eine eigenständige, neue gesetz- 
liche Grundlage für die Übergangszeit erhielt, in der Leitlinien für die neue 
Zeit, ohne die zentral geplante Wirtschaftsverwaltung und ihre Vorgaben, defi- 
niert wurden (Melnyk 2021, 114 f.). Neuerungen in der beruflichen Bildung 
betrafen beispielsweise die Erlaubnis, dass Schulen von erwachsenen Schüler/- 
innen Schulgeld erheben und Zuschüsse aus integrierten Schülerunternehmen 
erwirtschaften durften (Zinser 2015, 688). 

Im Jahr 1999 erließ die ukrainische Regierung ein Bildungsgesetz für die all- 
gemeine mittlere Bildung. Dieses Gesetz stellte die rechtliche Grundlage für 
Sekundarschultypen zur Verfügung, die seit der Unabhängigkeit neu entstan- 
den waren. Dazu gehörten klassische Gymnasien, (Junior-)Kollegia und Lyzeen 
(Kononenko/Holowinsky 2001, 225; ETF 2009, 62). 

2001 begann man mit der schrittweisen Einführung der 2000 beschlossenen 
Verlängerung der vollständigen und verpflichtenden Sekundarschulbildung auf 
zwölf Jahre, um sie bis zum Schuljahr 2012/13 zu vollenden (Hellwig/Lipenkowa 
2007, 809; Österman 2009, 7). Allerdings taucht die geplante Ausweitung auf 
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zwölf Jahre in neueren Dokumenten immer wieder auf, sodass die Annahme 
naheliegt, dass sie nicht wie vorgesehen bis zu diesem Zeitpunkt flächende- 
ckend implementiert wurde (vgl. Zimmermann 2017, 17). Weitere Neuerungen 
betrafen verstärkten Fremdsprachenunterricht in Primar- und Sekundarstufe und 
Profilierungsmöglichkeiten in der Oberstufe (Fimyar 2008, 578). 

Qualitätssicherung des Bildungssystems galt alsbald als wichtiges bildungs- 
politisches Anliegen. Seit 2004 entwickelte man ein externes Qualitätssiche- 
rungssystem und ein neues Notensystem für schulische Leistungen. Wesentliche 
Bedeutung hatten hierbei die Abschlussnoten der Sekundarstufe II als aus- 
schlaggebend für die Hochschulzulassung. Geplant wurde ein Übergang zu 
zusätzlichen staatlichen Abschlussprüfungen auf Basis externer, standardisierter 
Tests (Zeludenko/Sabitowa 2015, 853 ff.). 

2005 begann die Ukraine, ihr Hochschulsystem an andere europäische Hoch- 
schulsysteme anzupassen, indem sie die Befolgung der Prinzipien der Bologna- 
Reform auf den Weg brachte (Zinser 2015, 687) und sich verbindlich dem 
Bologna-Prozess anschloss (NOICHE 2013b, 12; Zeludenko/Sabitowa 2015, 852; 
ETF 20174, 7; 2017e, 6). Anstelle einer Hochschulbildung, die von einer Kul- 
tur der Autokratie, Korruption und akademischer Stagnation geprägt war, sollten 
Demokratie, Transparenz, die Einhaltung wissenschaftlicher Prinzipien, Innova- 
tion und grenzüberschreitende Zusammenarbeit treten (Filiatreau 2011, 53). Als 
einen Schritt in diesem Prozess installierten alle Universitäten mit Akkreditierung 
für die höchsten Qualifikationsebenen II und IV mit Beginn des Studienjah- 
res 2006/07 das europäische Leistungspunktesystem ECTS (Makogon/Orekhova 
2007, 5), nachdem man schon 1995 einen Bachelor und einen Master einge- 
führt hatte, die den einstufigen Spezialistenabschluss ersetzen sollten (Bruun et al. 
2009, 21). Man gründete Ukrainische Zentren für die Begutachtung der Bil- 
dungsqualität, die Verfahren für die externe und unabhängige Beurteilung von 
Absolvent/-innen allgemeiner Bildungseinrichtungen entwickeln und durchfüh- 
ren sollten, um gleiche Bedingungen beim Zugang zum Hochschulstudium zu 
schaffen. Seit 2006 nahmen neun solche Zentren ihre Arbeit auf (Kooperation 
international 2012). Des Weiteren stand auf der Bologna-Agenda, die Zugangs- 
verfahren der Universitäten zu vereinheitlichen und die Curricula an europäische 
Standards anzugleichen (Zeludenko/Sabitowa 2015, 852). 

Im Rahmen der Bemühungen der Integration in den Europäischen Bildungs- 
raum setzte die ukrainische Regierung 2011 einen Nationalen Qualifikationsrah- 
men (= NQR) in Kraft. Er stand mit einem gemeinsamen Umsetzungsplan des 
Ministeriums für Sozialpolitik und des Bildungsministeriums in Verbindung. Pas- 
send dazu sollten Berufsstandards ausgearbeitet werden. Dabei setzte man auf den 
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kompetenzorientierten Ansatz (Del Carpio et al. 2017, 89), der immer wieder ein- 
gefordert wurde (Zinser 2015, 696). Bis 2018 wurden bereits einige berufliche 
Standards abgesegnet, bis 2020 soll der NOR voll in Funktion treten, betreut und 
koordiniert durch eine Nationale Agentur für Qualifikationen. Das Grundprinzip, 
das zur Anwendung kommt, ist das Lebenslange Lernen, das unter anderem bein- 
haltet, formales, non-formales und informelles Lernen anzuerkennen (ETF 2019b, 
3, 7). An der Standardisierung der beruflichen Bildung werden unter anderem 
die Arbeitgeber/-innen beteiligt (ETF 2017c, 9; Radkevych et al. 2018, 135). Die 
Berufsstandards enthalten national gültige Komponenten und fakultative regionale 
Teile (Kooperation international 2012). 

Eine Anweisung des ukrainischen Bildungsministeriums brachte 2014 die 
Errichtung von anwendungsorientierten Trainingszentren unter Beteiligung der 
Sozialpartner/-innen auf den Weg, die sich Einführungen in innovative Tech- 
nologien widmen (Radkevych et al. 2018, 135). Neben der Ausbildung von 
Facharbeiter/-innen, die mit modernsten Technologien vertraut sind, sollte hier ein 
Lernort für Arbeitslose entstehen, der sich außerdem um Berufsberatung und die 
Organisation von Lehrerbildung kümmert. Bis 2016/17 wurden 50 solcher Ein- 
richtungen eröffnet, bis Ende 2020 waren weitere 125 geplant (Radkevych et al. 
2018, 136). Ferner beschloss die ukrainische Regierung, die Steuerung des beruf- 
lichen Bildungswesens zu dezentralisieren. Dies betraf vor allen Dingen die 
Finanzierung der Berufsschulen, die seit 2016 (seit 2017 auch die Kollegs als 
höhere berufliche Schulen) den lokalen bzw. regionalen Behörden obliegt. Mit 
der Dezentralisierung ging eine Gewährung von mehr Freiheiten einher, beispiels- 
weise um aktiver mit lokalen Unternehmen zu kooperieren. Man beabsichtigte 
durch die Dezentralisierung und die Kompetenzorientierung eine bessere Passung 
zwischen (lokaler) Wirtschaft und den Qualifikationen von Arbeitnehmer/-innen 
(ETF 2017e, 6 f.; 2017c, 11; Melnyk 2021, 116). 

2014 erklärte ein neues Hochschulbildungsgesetz eine neue Struktur des 
postsekundären Bildungsraums für rechtsgültig. Bis dato hatte der Hochschul- 
sektor vier Qualifikationsniveaustufen aufgewiesen, denen Institutionen aufgrund 
bestimmter Eigenschaften zugeordnet waren. Alle höheren technischen und beruf- 
lichen Lehranstalten gehörten zu den Stufen I und II. Auf Stufe III waren jene 
Einrichtungen angesiedelt, die keine eigene Forschung durchführten und keine 
Doktortitel vergaben. Universitäten, Akademien, manche Institute und Konser- 
vatorien bildeten Stufe IV, da sie sowohl eigene Forschung tätigten als auch 
Doktortitel verliehen (Zeludenko/Sabitowa 2015, 863). Die zwei- bis dreijährige 
Ausbildung zum Junior-Spezialisten bzw. zur Junior-Spezialistin gehörte nach 
dem neuen Gesetz nun nicht mehr zur Hochschulbildung bzw. den Qualifikati- 
onsniveaus I und II, sondern zählt nun zur beruflichen Bildung. Stattdessen führte 
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man einen Junior-Bachelorgrad ein. Den Junior-Spezialistenabschluss gibt es nur 
noch, bis der Jahrgang, der 2019 zugelassen wurde, ihn abgeschlossen hat (Del 
Carpio et al. 2017, 90; ENIC Ukraine o J.a; o. ld: 2019). Post-sekundäre Berufs- 
kollegs wechselten bezüglich ihres Status vom Hochschulsektor zur beruflichen 
Bildung über und sollten ab 2018 regionaler Verwaltung unterstellt werden (ETF 
2017d, 5). Man strich überdies sukzessive den im Vergleich zum Master anwen- 
dungsorientierteren hochschulischen Spezialistenabschluss (Makogon/Orekhova 
2007, 6) aus dem Bildungsprogramm und ersetzte ihn durch den Masterab- 
schluss (ENIC Ukraine 2019). Der erste von zwei Doktorgraden, der Kandidat 
der Wissenschaft („Candidate of Science“), wurde ebenfalls an internationale 
Standards angeglichen und heißt nun „PhD“ (ENIC Ukraine o. J.a). Außerdem 
beschloss man die Errichtung einer Nationalen Agentur für die Sicherung der 
Qualität der Hochschulbildung (Kooperation international 2012; 2020b) und die 
Akkreditierung von Bildungsprogrammen, anstatt wie zuvor die Hochschulen zu 
akkreditieren (Kooperation international 2012). Mit dem Hochschulgesetz von 
2014 gewährte man den Hochschulen mehr Autonomie, integrierte die zuvor 
stark getrennten Gebiete der Forschung und Lehre und öffnete sich stärker 
der Internationalisierung. Im Zuge der Autonomieerweiterung übertrug man den 
Hochschulen das Recht, ihre Rektor/-innen selbst zu wählen, und erweiterte die 
Studiengestaltungsoptionen (Härtel 2017). 

Neues Schlagwort in der ukrainischen Bildungspolitik ist aktuell die „Neue 
Ukrainische Schule“. Darunter versteht man das Konzept eines neuen Schulsys- 
tems, vorgegeben durch ein neues Rahmenbildungsgesetz aus dem Jahr 2017*. 
Es soll stufenweise in der Realität Form annehmen. Laut Plan sollte 2018 die 
Grundschule umgestellt werden, 2022 kommt die mittlere Grundallgemeinbil- 
dung an die Reihe, also die Sekundarstufe I, 2027 schließlich die Sekundarstufe 
II (allgemeine „vollständige“ Mittelschulbildung) als spezialisierte Sekundarbil- 
dung, in der man unterschiedliche Profile wählen kann. Diese drei Schularten 
bilden zusammen das neue, verpflichtende und auf zwölf Jahre ausgeweitete 
Mittelschulsystem. Nach der vierjährigen Grundschule schließt eine fünfjährige 
grundlegende Allgemeinbildung an, bevor sich die letzten drei Jahre bis zum 
Abschluss der „vollständigen“ Sekundarschule in Fachrichtungen gabeln. Zuvor 
erstreckte sich die Oberstufe über zwei Jahre; nun soll die dreijährige Form eine 
Anpassung an die gängige internationale Praxis vollziehen. Eine Spezialisierung 
in der Oberstufe war auch vor der Reform möglich, aber in Zukunft soll den 
Schüler/-innen mehr Flexibilität bei der Fächerwahl gewährt werden (ETF 2017c, 
3 f.; 2019b, 3, 7; Friedman/Trines 2019; Kooperation international 2020b). Neu 


4 Abrufbar in englischer Übersetzung unter https://www.venice.coe.int/webforms/docume 
nts/default.aspx?pdffile=CDL-REF(2017)047-e (Abfrage am 19.11.2020). 
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ist die Eröffnung beruflicher Lyzeen — neben den schon vorhandenen allgemein- 
bildenden Lyzeen. Somit können sich Schüler/-innen am Ende der Sekundarstufe 
I unter anderem für einen allgemeinbildenden oder beruflichen Weg außerhalb 
der klassischen beruflichen Bildung entscheiden. Während die allgemeinbildenden 
Lyzeen für eine weiterführende hochschulische Bildung vorbereiten, werden die 
beruflichen sowohl für den direkten Arbeitsmarkteinstieg als auch ein anschlie- 
Bendes Studium konzipiert (Friedman/Trines 2019). Außerhalb bzw. oberhalb der 
Sekundarschule stehen unter anderem die berufliche Bildung, die vorhochschuli- 
sche berufliche Bildung und die Hochschulbildung zur Verfügung (ETF 2019b, 
7; Kooperation international 2020b). Besonderes Augenmerk liegt auf der För- 
derung von Haltungen und Werten der Absolvent/-innen der Neuen Ukrainischen 
Schule (ETF 2017d, 5). Für die Hochschulen stehen eine bessere Einbindung 
Studierender in die Hochschulverwaltung, Änderungen in finanziellen Belan- 
gen, größere akademische Autonomie und die Begrenzung der Amtszeiten von 
Rektor/-innen auf der Agenda. Man reduziert den Workload für Dozierende und 
Studierende, geht entschlossener gegen Plagiate vor und setzt Anreize für die 
Universitäten, Studierende nach Leistungsfähigkeit zuzulassen (Friedman/Trines 
2019). 

Neuerliche Überlegungen, die berufliche Bildung zu stärken, führten 2017/18 
zur Einführung eines dualen Systems nach dem Vorbild Deutschlands. Kern 
des ukrainischen dualen Systems ist die Dualität der Lernorte. Zentrale Wün- 
sche dabei sind es, die berufliche Bildung besser an die Bedarfe der Wirtschaft 
anzupassen, die Unternehmen mehr in die Berufsausbildung zu involvieren, fle- 
xiblere und modernere Berufsausbildungen anbieten zu können sowie Theorie 
und Praxis besser zu verknüpfen (MES 2017-2019c; Melnyk 2021, 116 f.). Der 
Praxisanteil in der neuen dualen Ausbildung beträgt 60-70 %, der theoretische 
Unterricht macht 20-30 % aus. Es ist geplant, die Ausbildung modular in Blö- 
cke aufzuteilen und auf theoretische Einheiten zur Konsolidierung des Gelernten 
Praxisphasen folgen zu lassen. Nach einer als erfolgreich bewerteten Testphase 
stiegen zum Schuljahr 2017/18 in insgesamt 25 Regionen 49 berufliche Einrich- 
tungen, die für 54 Arbeiterberufe ausbilden, und über 300 Arbeitgeber/-innen 
ein. Im September 2018 beteiligten sich bereits 198 Berufsschulen und über 800 
Arbeitgeber/-innen an der dualen Ausbildung von rund 7 100 Auszubildenden 
in 114 Berufen (Regierungsportal Ukraine o J., MES 2017-2019c; Kooperation 
international 2020b). 

Auch in die berufliche Lehrerbildung wird investiert, indem Fortbildungen ver- 
bindlich werden und mehr Praxiselemente in die Lehrpläne eingebunden werden 
(ETF 2017c, 12; Radkevych et al. 2018, 133 ff.). 
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Aktuell wird ein Entwurf für ein neues Berufsbildungsgesetz überprüft (ETF 
2020, 2), der bislang nur auf Ukrainisch vorliegt. Darin enthalten sind laut 
ETF folgende Punkte: Dezentralisierung der beruflichen Bildung, Verteilung 
der Finanzierung auf mehrere Kanäle unter Einbezug der Arbeitgeber/-innen, 
Modernisierung und bessere Anpassung an Arbeitsmarktbedarfe, Errichtung von 
Praxiszentren und die Etablierung von Partnerschaften zwischen privaten und 
öffentlichen Einrichtungen (ETF 2017c, 3). In der Diskussion befindet sich außer- 
dem ein ETF-Entwurf zur Einrichtung von beruflichen Exzellenzzentren (ETF 
2020, 3). 

Autor/-innen, die über die Ukraine schreiben, sind sich einig, dass der Trans- 
formationsprozess noch nicht abgeschlossen ist (Koshmanova/Ravchyna 2008, 
137; Kutsyuruba 2011, 288; Zinser 2015, 686). Als problematisch erweisen sich 
unter anderem die erheblichen Unterschiede der Bildungsqualität und -optionen 
in städtischen und ländlichen Regionen (Zeludenko/Sabitowa 2015, 854). Kutsyu- 
ruba befragte Lehrpersonen, wie sie den Umwandlungsprozess wahrgenommen 
hätten, und machte auf Basis ihrer Antworten folgende Phasen aus: Der Beginn 
der Transformation im Bildungssystem war charakterisiert durch Instabilität, feh- 
lende Grundlagen, Ziel- und Richtungslosigkeit sowie wechselnde Bedingungen. 
Es schloss sich eine Periode an, die bei ihm unter dem Begriff „Demokratisie- 
rung der Schule“ läuft und von einer entschiedenen Ablehnung der sowjetischen 
Bildungsideologie geprägt war. Sie mündete in einen Perspektivwechsel, der neue 
Ziele in den Blick nahm. Resultat waren eine größere wahrgenommene Freiheit 
und Flexibilität, sowohl was die Gesinnung als auch die Auswahl von Lehr- 
materialien und Lehrmethoden anbelangte. Mitte der 1990er Jahre beobachteten 
befragte Lehrer/-innen eine als paradox empfundene Hinwendung zu strengerer 
Überwachung und Kontrolle von Anordnungen sowie eine überbordende Büro- 
kratie inklusive extensivem „Papierkram“, den die Lehrkräfte bewältigen mussten. 
Insgesamt schätzen sie die Reformen als zu schlecht vorbereitet und überstürzt 
ein. Als einflussreichste Reformen nannten die Teilnehmer/-innen der Befragung 
die Einführung der ukrainischen Sprache als Unterrichtssprache, die Etablierung 
von Eliteschulen und Schulen mit speziellen Profilen, den Wechsel zu einem 
Zwölf-Jahres-Schulsystem, die Änderung der Benotungsskala und -prozeduren 
und die Einführung neuer Curricula und Studienprogramme (Kutsyuruba 2011, 
298 f.). 

Den Status quo des Aufbaus des ukrainischen Bildungswesens und der Beur- 
teilung des Reformstandes umreißen die folgenden Absätze, beginnend mit einer 
Gesamtübersicht und Anmerkungen zur Sekundarschulbildung über die berufliche 
Bildung bis hin zur Hochschulbildung. Es ist zu beachten, dass das ukrainische 
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Bildungsministerium nach wie vor häufig formale Änderungen vornimmt, sodass 
Informationen schnell veralten. 

Überblick über das ukrainische Bildungswesen. Insgesamt teilt sich das ukrai- 
nische Schulsystem laut der noch bis 2027 umzusetzenden Reform wie folgt auf: 
Vorschulbildung (für Kinder im Alter von einem bis sechs Jahren), vier Jahre 
Grundschulbildung (elementar education“, Klasse 1 bis 4), fünf Jahre mittlere 
Grundallgemeinbildung („basic education“, Klasse 5 bis 9), drei Jahre allge- 
meine „vollständige“ Mittelschulbildung („high school education“, Klasse 10 bis 
12), hinzu kommen die unterschiedlichen Zweige der Berufsbildung und Hoch- 
schulbildung (Kononenko/Holowinsky 2001, 225; Hellwig/Lipenkowa 2007, 815; 
Fimyar 2008, 578; Kooperation international 2012; Zeludenko/Sabitowa 2015, 
858; Friedman/Trines 2019; Kooperation international 2020b). Abbildung 4.1 
bietet eine Übersicht, die auch die entsprechenden Abschlüsse verzeichnet. 


* der Philosophie oder Künste 
** der Wissenschaften Alter 


` 
Master (Spezialist) 18+ 


Junior Bachelor (Junior-Spezialist) 


Zertifikat der „vollständigen“ „Qualifizierter Arbeiter“ 
Sekundarschulbild 15-17 
SE Zusätzlich möglich: „vollständige“ 


Sekundarschulbildung 


Oberstufe der Sekundarschulbildung 
(Profilierung möglich) 


Zertifikat der „unvollständigen“ Sekundarschulbildung 


10-14 


Unterstufe der Sekundarschulbildung 


Grundschulbildung 6-9 
Vorschulische Bildung 


Abbildung 4.1 Das Bildungssystem der Ukraine (Stufen und Abschlüsse). (modifizierte 
Darstellung in Anlehnung an Melnyk 2020, 2, ergänzt mit Informationen aus ENIC Ukraine 
2019, mit freundlicher Genehmigung von Oksana Melnyk) 
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Sekundarstufe. Gymnasien gehören zu den Qualifizierungsstufen II und III, 
also zur Sekundarstufe I und IL und verfügen über profilbildende Fachrich- 
tungen. Lyzeen befinden sich auf Qualifikationsstufe III (= Sekundarstufe ID, 
bisweilen ab Klasse 8 auch II, und besitzen ein „ausgeprägtes Bildungsprofil‘“; 
sie vermitteln dabei allgemeine Bildung unter wissenschaftlichen und prakti- 
schen Aspekten sowie vorberufliche Bildungselemente. Sowohl an Gymnasien 
als auch an Lyzeen sind Eingangstests zu bestehen. Kollegia sind Lehranstalten 
der beiden Sekundarstufen mit einer Konzentration auf philologische, philoso- 
phische und/oder kulturelle und ästhetische Fächer. Folgende Profile stehen zur 
Auswahl: Geisteswissenschaften, Geisteswissenschaften und Sozialwissenschaf- 
ten, Geisteswissenschaften und Naturwissenschaften. Die spezialisierten Schulen, 
die es zum Teil schon zu Sowjetzeiten gab, beginnen bereits ab der ersten 
Klasse und bilden ihre Schüler/-innen zu „Spezialist/-innen“ eines bestimmten 
Faches aus. Während die Strukturen der spezialisierten Schulen grundsätzlich mit 
jenen der Gesamtschulen übereinstimmen, weist die Lehre zusätzlich vertiefende 
Aspekte in einem oder mehreren Fächern auf. Alle vier Schultypen bedie- 
nen die Zielgruppe der talentierten Kinder und Jugendlichen und ermöglichten 
ihnen eine Spezialisierung auf den Gebieten, in denen ihre besondere Begabung 
auftritt (Hellwig/Lipenkowa 2007, 815; Kooperation international 2012; Zelu- 
denko/Sabitowa 2015, 858, 861 f.). Der gewöhnliche Weg ist der der allgemeinen 
Gesamtschule. 

Nach der neunten Klasse steht die Entscheidung an, entweder eine berufli- 
che Schule zu besuchen oder an der allgemeinen Sekundarschule zu bleiben 
(Zinser 2015, 687). Hierbei können neben der allgemeinbildenden Schule ent- 
weder „niedrigere“ berufliche Ausbildungsgänge gewählt werden oder solche an 
„höheren“ beruflichen Schulen (Kogan et al. 2012, 70). Zur „höheren“ Bildung 
gehörte bis zum Bildungsgesetz 2017 der Junior-Spezialistenabschluss im post- 
sekundären Bildungssektor; der nächsthöhere Abschluss war der Bachelor als 
Basis-Hochschulabschluss, gefolgt von Spezialist/-in bzw. Master als vollwertige 
Hochschulabschlüsse (Makogon/Orekhova 2007, 4; EACEA 2012, 3). Die letzten 
Junior-Spezialist/-innen erhielten 2019 ihre Zulassung; in Zukunft wird dieser 
Abschluss gestrichen (ENIC Ukraine 2019; s. oben). Die aktuellen Abschlüsse 
werden nachfolgend erläutert. 

Berufliche Bildung. Das ukrainische Berufsschulwesen besteht aus zahlreichen 
unterschiedlichen Einrichtungen und Schularten, deren Anzahlen von Radkevych 
et al. einem ukrainischen Dokument des Bildungsministeriums aus dem Jahr 2018 
entnommen wurden: 73 Berufsschulen, 163 berufliche Hochschulen, 85 berufli- 
che Ausbildungszentren, 338 berufliche Lyzeen, drei Berufskollegs, 21 berufliche 
Institute als Abteilungen von Hochschulen, 69 berufliche Ausbildungszentren in 
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Strafvollzugseinrichtungen und 22 Einrichtungen anderer Form (2017, 6 f.; Rad- 
kevych et al. 2018, 129; ETF 2019b, 6). Zur beruflichen Bildung wird auch die 
berufliche Fort- und Weiterbildung gerechnet (Suprun et al. 2012, 19; IVET NAPS 
2017, 3; Radkevych et al. 2018, 128). 

Im Laufe der Transformationsprozesse benannte man einige berufliche Schu- 
len in Kollegs um und gestand ihnen das Recht zu, den Junior-Spezialisten- 
sowie den Bachelorabschluss zu verleihen. Damit versuchte man, berufliche Bil- 
dungsgänge aufzuwerten. Im Gegensatz zur vormaligen Praxis entspricht der Typ 
oder Name einer beruflichen Institution nicht unbedingt einem bestimmten Bil- 
dungsniveau der angebotenen Bildungsgänge. Entscheidend für die Qualität und 
Qualifikationsstufen sind der Inhalt der Programme und die Abschlusszertifi- 
kate, sodass eine Einrichtung Abschlüsse auf mehreren Stufen vergeben kann 
(Raimondos-Mgller 2009, 15). 

An manchen Punkten widersprechen sich die verfügbaren Quellen hinsicht- 
lich des Aufbaus der beruflichen Bildung in der Ukraine, was meist mit der 
Frage nach der Zugehörigkeit bestimmter beruflicher Bildungseinrichtungen zu 
einem bestimmten Bildungssektor zusammenhängt. Hier stimmen Gesetz und 
Realität nicht zwingendermaßen überein (ETF 2017c, 3), was auch sonst für 
existierende Pläne und Konzepte für das Bildungswesen gilt (Hellwig/Lipenkowa 
2007, 823 f.). Die Angaben über die Dauer beruflicher Ausbildungen variieren 
ebenfalls, aber nur geringfügig. Zudem beziehen sich die Quellen auf unterschied- 
liche Zeitpunkte und die zahlreichen Reformen bringen laufend Änderungen mit 
sich. Die folgenden Absätze versuchen, das aktuelle Gesicht und die aktuelle 
Zuordnung von beruflichen Abschlüssen als plausible Essenz in Einklang mit 
obigen Erläuterungen widerzugeben, die aus einem Vergleich der nachfolgend in 
Klammer angegebenen Quellen (ENIC Ukraine o. J.g; Hellwig/Lipenkowa 2007, 
819; Suprun et al. 2012, 14; NOICHE 2013b, 6, 9; Zeludenko/Sabitowa 2015, 
862; Zinser 2015, 692; Radkevych et al. 2018, 129; Deißinger/Melnyk 2019, 9; 
Friedman/Trines 2019; Kooperation international 2019; 2020b) stammen. 

Berufsbezogene Bildung findet nach den Reformen in der Ukraine in der 
Sekundarstufe II und in der post-sekundären Bildung bzw. im sogenannten 
Vorhochschulbereich auf drei Stufen statt. Es werden Berufsausbildungen in 
Präsenzform, als Fernunterricht und sowohl in Teil- als auch in Vollzeit angebo- 
ten. An Berufsschulen, spezialisierten technischen Berufsschulen sowie Bildungs- 
und Produktionszentren wird das Zertifikat Qualifizierte/-r Arbeiter/-in (Stufe D 
vergeben. Je nach Vorbildung variiert die Dauer der Berufsausbildung. 

Auf der untersten Stufe besteht die Möglichkeit, ohne einen formalen Schul- 
abschluss erlangt zu haben, in einen beruflichen Ausbildungskurs einzutreten. An 
dieser Stelle variieren die Arten der beruflichen Bildung stark und können aus 
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Kurzzeitkursen oder Ausbildungen mit einer Dauer von einer Woche bzw. einem 
Monat bis zu sechs Monaten bzw. einem Jahr (hier sind die Literaturangaben 
uneinheitlich) bestehen, wobei spezifische praktische Fähigkeiten im Mittelpunkt 
des Unterrichts stehen. Hier geht es primär um die möglichst rasche Vermitt- 
lung praktischer Fertigkeiten. Am Ende solcher Programme erfolgt ein Test der 
beruflichen Kompetenzen. 

Auf der zweiten Stufe stehen Berufsbildungsprogramme für diejenigen, die 
mindestens über eine abgeschlossene Grundmittelbildung, also Sekundarstufe I, 
verfügen. In einem Jahr bzw. eineinhalb Jahren bis drei Jahren erfolgt die Berufs- 
ausbildung, die ebenfalls ein Diplom namens Qualifizierte/-r Arbeiter/-in vergibt. 
Hier können zusätzliche allgemeine Bildungselemente integriert werden, sodass 
gleichzeitig mit der beruflichen Ausbildung die Hochschulreife abgelegt werden 
kann. Wer schon in deren Besitz ist, kann die allgemeinbildenden Teile aussparen 
und die Berufsausbildung früher beenden. 

Die postsekundäre bzw. vorhochschulische Berufsbildung als dritte Stufe 
der beruflichen Bildung beinhaltet spezialisierte Einrichtungen wie Kollegs 
(„colleges“) und Technika („technical schools“), die mit Fachhochschulen 
vergleichbar sind. Diese Lehrstätten vergeben entweder das Diplom Junior- 
Spezialist/-in (= „unvollständige“ Hochschulbildung) oder neuerdings auch 
Junior-Bachelor. Manche Kollegs können zudem einen Bachelor vergeben. Für 
den Bereich der „höheren“ beruflichen Bildung ist die Hochschulreife Voraus- 
setzung. Auf einen Abschluss als Qualifizierte/-r Arbeiter/-in kann man bei 
Zulassung bis 2019 einen Junior-Spezialistenabschluss aufsetzen und gleichzeitig 
die Hochschulreife erwerben, wobei sich in diesem Fall die Ausbildungsdauer auf 
drei bis vier Jahre statt zwei bis drei Jahre verlängert. Bis zum Junior-Bachelor 
dauert es in der Regel zwei, in manchen Fällen auch drei bis vier Jahre. Falls 
ein weiterführendes Studium angeschlossen wird, besteht die Option, sich bereits 
absolvierte Ausbildungsteile anrechnen zu lassen. 

Überdies gibt es berufliche Ausbildungszentren, die sich vielfältigen Aufgaben 
widmen, unter anderem der Umschulung sowie der Verbesserung der Fähigkeiten 
und Qualifikationen von Junior-Spezialist/-innen und angestellten Arbeiter/-innen. 
Sie kümmern sich außerdem um Menschen, deren Jobs neue Technologien 
beinhalten, sodass neue Kompetenzen erforderlich sind. Absolvent/-innen allge- 
meinbildender Schulen können an manchen der Zentren, je nach Akkreditierung, 
berufliche Fertigkeiten erwerben; einige bilden auch Junior-Spezialist/-innen aus 
(Shcherbak et al. 2002, 22). 

Die Arbeitslosenquote unter Berufsschulabgänger/-innen ist 50 % geringer 
als diejenige unter den Abiturient/-innen der allgemeinbildenden Sekundarschule. 
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Berufsschulabgänger/-innen dürfen ihre Berufsausbildungsjahre bei Arbeitgeber/- 
innen als Berufserfahrung angeben (Suprun et al. 2012, 14; Zinser 2015, 692). Für 
Abiturient/-innen, die die „vollständige“ Mittelschulbildung abgeschlossen haben, 
existiert die Option, eine Berufsausbildung in nur einem Jahr zu absolvieren und 
so ein Berufsausbildungszertifikat zu erlangen. Von solchen Schüler/-innen, meist 
zwischen 18 und 22 Jahren alt, werden moderate Schulgebühren verlangt (Zinser 
2015, 692). Private Anbieter/-innen beruflicher Bildungsgänge konzentrieren sich 
auf den Weiterbildungssektor, sodass die meisten Einrichtungen der beruflichen 
Erstausbildung vom Staat betrieben werden (Del Carpio et al. 2017, 93). 

Klassischerweise unterrichtet eine berufliche Schule in der Ukraine schwer- 
punktmäßig eine berufliche Fachrichtung, zum Beispiel im Bereich der Hotels 
und Gaststätten mit Berufen in Gastronomie, Tourismus und Hotellerie. Zusätz- 
lich bietet sie allgemeinere Fachgebiete wie Betriebswirtschaftslehre oder Com- 
puterlehre an. Während einer Tageshälfte befassen sich die Schüler/-innen mit der 
Ausbildung im Beruf, die andere Hälfte gehört der allgemeinen Sekundarschul- 
bildung mit Fächern wie Mathematik, Naturwissenschaften, Sprachen, außerdem 
der sozialen oder kulturellen Betätigung und dem Sport, der als wichtiges Fach 
gilt, das in den Stundenplänen der beruflichen Schulen in allen Klassen vier 
Mal pro Woche vorkommt (Zinser 2015, 687, 694). Berufliche Schulen sind 
in der Ukraine auch in der Weiterbildung engagiert, indem sie kurze, modular 
organisierte Kurse geben, wie zum Beispiel in Schweißtechnik oder Computeran- 
wendungen. Die Teilnehmer/-innen solcher Kurse machen rund ein Viertel der 
gesamten Schülerschaft der beruflichen Schulen aus (Zinser 2015, 696). 

Grundsätzlich ist intendiert, dass die beruflichen Schulen in einem gewissen 
Rahmen auch die lokalen Gegebenheiten berücksichtigen. So unterrichtet man 
zum Beispiel in einer Stadt, die über viele alte Gebäude verfügt, Gebäuderestau- 
ration oder bietet in der Nähe des Schwarzen Meeres Tauchkurse an. Überdies 
berücksichtigt man bei der beruflichen Ausrichtung der Schulen die lokale Wirt- 
schaft und setzt entsprechende Schwerpunkte. Manche Berufsschulen nutzen die 
entsprechende gesetzliche Regelung für eigene Schülerfirmen, die Produkte und 
Dienstleistungen verkaufen, um sich selbst als Schule besser finanzieren zu kön- 
nen und den Schüler/-innen praktische Lerngelegenheiten anzubieten (Zinser 
2015, 692 f.; s. oben). 

Über die berufliche Bildung wird gesagt, sie sei nach wie vor sehr ähnlich 
organisiert wie zur Sowjetzeit, vor allem was die dominante staatliche Steue- 
rung anbelange (Cherkes 2010; Zinser 2015, 693; Melnyk 2021, 114-118). Es 
gab zu wenig Unterstützung bei der Entwicklung neuer Lehrpläne, sowohl für 
ältere Berufe in den Bereichen Bau und Transport als auch für neue Berufe und 


264 4 Der Realtypus der Ukraine in Relation zur idealtypischen ... 


Spezialisierungen. Durch den Verlust an praktischen Ausbildungsoptionen inner- 
halb von Betrieben erfolgte eine stärkere theoretische Ausrichtung der beruflichen 
Bildung, die nun hauptsächlich in Schulen stattfinden muss (Zinser 2015, 688). 
Zahlreiche berufliche Schulen wurden bereits zwischen 1930 und 1960 eröffnet. 
Was an Ausstattung an den Schulen vorhanden ist, entspricht häufig nicht dem 
gegenwärtigen Stand in der Industrie bzw. Wirtschaft (Zinser 2015, 691; Del 
Carpio et al. 2017, 91; Friedman/Trines 2019). Zwar berichtet Zinser hinsicht- 
lich der von ihm besuchten Schulen, an denen er Befragungen durchführte, von 
engen Beziehungen der Schulen zur lokalen Wirtschaft — so bringen Berufsschu- 
len beispielsweise Schüler/-innen in den Sommerferien und für Teilzeitjobs in 
Unternehmen unter. Allerdings ist unsicher, ob diese Betätigungen wirklich der 
Ausbildung der Schüler/-innen dienen oder nicht vielmehr einem Beschäftigungs- 
verhältnis ähneln, bei dem es darum geht, bestimmte Aufgaben für die Firmen zu 
erledigen (Zinser 2015, 692). Insgesamt mangelt es der beruflichen Bildung an 
Engagement des privaten Sektors, auch was die Curriculaentwicklung anbelangt 
(Del Carpio et al. 2017, 88). 

In der Zeit zwischen 1991 und 2018 musste ein massiver Einbruch der Anzahl 
an beruflichen Schulen und ihrer Schüler/-innen verzeichnet werden (Kavtse- 
niuk et al. 2015, 49 f.; Friedman/Trines 2019; Melnyk 2021, 115). Betrug die 
Anzahl der beruflichen Schulen 1991 noch 1 251, so waren es 2013 noch 968. 
Spätere Zahlen exkludieren die Krim sowie besetzte Gebiete in der Ostukraine 
und geben für das Jahr 2018 736 Schulen an, wobei ein anhaltender Abfall 
der Zahlen zu registrieren ist. Hinsichtlich der Schülerzahlen werden für das 
Jahr 1991 648 400 angegeben. Bis zum Jahr 2013 sank diese Zahl auf 391 
200. Danach fehlen wieder die Zahlen der Krim, wobei sich der ohnehin anhal- 
tende Abwärtstrend fortsetzt, sodass 2018 mit 255 000 die niedrigste Anzahl 
an Schüler/-innen beruflicher Schulen überhaupt seit 1991 vorzuweisen ist (SSC 
1998-2019b). Zu bedenken ist hierbei, dass die Ukraine sich einer sinkenden 
Bevölkerungszahl gegenübersieht, die unter anderem mit der Abwanderung von 
Ukrainer/-innen im erwerbstätigen Alter in Zusammenhang steht und mit einem 
relativ hohen Anteil an Bürger/-innen über 60 Jahre einhergeht (ETF 2019b, 4). 
Hinzu kommen das geringe Prestige der beruflichen Bildung und die Landflucht 
(Friedman/Trines 2019). Ein Grund für die Schließung von Berufsschulen lag 
darin, dass der Staat nicht genug Geld zur Finanzierung beruflicher Schulen 
bereitstellte (Nychkalo 2015, 146). Ferner waren die Kommunen nicht in der 
Lage, die Finanzlast, die ihnen 2014 im Rahmen der Dezentralisierung übertra- 
gen worden war, zu stemmen (ETF 2017e, 6). Auch wenn eine Dezentralisierung 
als dringend angebracht eingeschätzt wird, so war sie bislang nicht erfolgreich, 
da sich die unternommenen Versuche als fragmentarisch und schlecht durchdacht 
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erwiesen (Del Carpio et al. 2017, 88; ETF 2017d, 7; Melnyk 2021, 116). So 
wird beispielsweise die Ad-hoc-Natur der Reformen, was die Koordination zwi- 
schen Regierung und anderen Stakeholdern angeht, moniert, zudem das Fehlen 
einer übergreifenden, gut austarierten Strategie und ein Mangel an Budgets zur 
Finanzierung der Änderungen. Der regulative Rahmen wird als unzureichend 
eingestuft (Suprun et al. 2012, 9; Del Carpio et al. 2017, 88; ETF 2017c, 3; 
2017d, 6). Wenngleich das Hochschulbildungsgesetz aus dem Jahr 2014 die zuvor 
dem Hochschulsektor angehörigen Berufskollegs dem post-sekundären bzw. vor- 
hochschulischen Sektor zuweist, schlägt diese Regelung in der Realität nicht 
durch, da starke Lobbys den Eingliederungsprozess verlangsamen. Somit finden 
die Reformen des beruflichen Schulbereichs in diesen Einrichtungen nicht statt, 
wodurch die Ganzheitlichkeit der Reformimplementierung verhindert wird (ETF 
2017c, 3). 

Im Sinne der beruflichen Bildung sieht Zinser die Bemühungen um die Ent- 
wicklung eines Nationalen Qualifikationsrahmens kritisch, da nicht sicher ist, 
ob die im Rahmen dieses Prozesses auserkorenen Prioritäten auch genug Unter- 
stützung erfahren werden. Insofern könnte es passieren, dass die Ukraine diese 
Entwicklung zu früh mitmacht, bevor die Menschen, die in der beruflichen 
Bildung tätig sind, bereit sind, ihre bisherigen Praktiken zu verändern (Zinser 
2015, 697). 

Das Prestige von Arbeiterberufen ist in der Ukraine gering (Suprun et al. 
2012, 9; IVET NAPS 2017, 15). Entsprechend gestaltet sich die öffentliche Wahr- 
nehmung der beruflichen Bildung auf der Sekundarstufe als negativ. Sie gilt als 
Notnagel für die schlechtesten Schüler/-innen (Del Carpio et al. 2017, 92). Daher 
steht man vor der Herausforderung, die berufliche Bildung von einem System 
zur Unterstützung sozial Schwacher in ein System umzuwandeln, das der Wirt- 
schaft zuträglich ist (ETF 2017d, 10). Es wird die Notwendigkeit gesehen, die 
Wertschätzung der beruflichen Bildung und der Arbeiterberufe zu erhöhen, um 
mehr Schüler/-innen für Berufsausbildungen zu gewinnen (Zinser 2015, 693, 
696). Dies ist auch Bestandteil von bildungspolitischen Strategiepapieren bzw. 
Programmen des Staats. Teil davon ist die Einführung von Leistungswettbewer- 
ben für Berufsschüler/-innen (Preise sind Stipendien) und die Wiederbelebung 
der Berufsberatung in der Sekundarstufe II. Materielle Anreize wurden bereits 
geschaffen, indem Berufsschüler/-innen Stipendien gewährt werden. Ein ers- 
ter Arbeitsplatz im gelernten Beruf wird mittlerweile auf Basis von bi- und 
multilateralen Verträgen garantiert. Zusätzlich werden bedarfsgerecht Umschu- 
lungen durchgeführt und seit 2011 finden Ausstellungen und Karrieremessen statt 
(Suprun et al. 2012, 10, 15). 
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Als dringlichste Anliegen des Berufsbildungssystems tauchen in der Litera- 
tur außer der Anhebung des Stellenwerts der beruflichen Bildung immer wieder 
folgende auf: die Unterfinanzierung, die Rückständigkeit der Unterrichtsmateria- 
lien und der Ausstattung der beruflichen Schulen, die mangelnde Bereitschaft 
der Arbeitgeber/-innen, sich zu beteiligen, und die mangelnde Passung zwischen 
beruflicher Bildung und Bedarfen des Arbeitsmarkts bzw. große Schwierigkeiten 
bei der Prognose der Bedarfe (Shevchenko 2008, o. S.; Suprun et al. 2012, 9, 
13 f., 28; Del Carpio et al. 2017, 16; Radkevych et al. 2018, 132 ff.). Prytomanov 
et al. fassen als essentielle Ansatzpunkte zur Verbesserung der Situation wie folgt 
zusammen: 


The search for a balance between the purposes of the state, the capabilities of voca- 
tional technical educational institutions, and the interest of employers in providing 
the labour market with qualified personnel remain the urgent issues. What is requi- 
red to resolve these issues is a modernization of the educational system, systematic 
forecasts of demand for occupations and specializations, the enhancement of organi- 
zational forms, and increased financing of the public system of vocational technical 
educational institutions. (Pryromanov et al. 2018, 249) 


Hochschulbildung. Ukrainische Hochschulen bieten zwei Arten von Bildung an: 
zum einen akademische Studiengänge an Universitäten, Akademien und Insti- 
tuten, zum anderen angewandte Studien, in erster Linie an bestimmten Kollegs 
(„colleges“) oder Technika und gelegentlich auch an Universitäten, Akademien 
oder Instituten (Zimmermann/Schwajka 2018, 17, ETF 2019b, 6; s. zur frühe- 
ren Form des Hochschulsektors Hellwig/Lipenkowa 2007, 816; NOICHE 2013b, 
8). Dies liegt unter anderem daran, dass bisweilen Kollegs oder Institutionen der 
beruflichen Sekundarschulbildung als Abteilungen an Hochschulen angegliedert 
sind. Da also manche Hochschulen sowohl berufsbezogene als auch akademische 
Studienprogramme offerieren, bleibt die Unterscheidung zwischen beruflicher und 
akademischer Hochschulbildung oft unklar (NOICHE 2013b, 4, 8). 

Als Universität gilt in der Ukraine eine Hochschule, die ein Multiprofil 
aufweist und ein breites Spektrum „der humanitären, wirtschaftlichen, natur- 
wissenschaftlichen und anderen Wissenschaften betreibt und zum leitenden wis- 
senschaftlichen und methodischen Zentrum gehört“ (Kooperation international 
2012). Solche Universitäten zählen zu den klassischen. Daneben existieren fach- 
spezifische Universitäten. Dabei gibt es jeweils für klassische und profilbildende 
Universitäten feste Vorgaben, wie viele Bildungszweige und Forschungsrich- 
tungen sie jeweils abdecken müssen (Kooperation international 2012; 2020b). 
Zu den Fachuniversitäten gehören beispielsweise Wirtschaftsuniversitäten und 
Technische Universitäten (Kooperation international 2012), Agraruniversitäten, 
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Medizinische Hochschulen, Luft- und Raumfahrtuniversitäten, Universitäten für 
Schiffsbau und solche für Eisenbahnwesen (Zimmermann/Schwajka 2018, 14). 
Sie müssen mindestens vier Studiengebiete abdecken und Doktorprogramme in 
mindestens acht Forschungsrichtungen anbieten (ENIC o. J.b; Friedman/Trines 
2019). In zunehmendem Maße verbreitern sie ihr Studienangebot um beliebte 
Studiengänge wie Jura und Informatik, um mehr Studierende anzuziehen und 
damit mehr Geld einzunehmen (Zimmermann/ Schwajka 2018, 14). Universitäten 
verfügen über das Promotions- und Habilitationsrecht (Zimmermann/Schwajka 
2018, 17). Eine Akademie ist eine Hochschuleinrichtung, 


die die Hochschulbildung für eine bestimmte Qualifikation in einem bestimmten 
Bereich von Wissenschaft, Produktion, Bildung, Kultur und Kunst anbietet, die 
Grundlagen- und angewandte Forschungen betreibt und zum leitenden wissenschaft- 
lichen und methodischen Zentrum im Bereich ihrer Tätigkeit gehört und über ein 
entsprechendes Niveau des Personals und der materiellen und technischen Versor- 
gung verfügt. Obligatorisch für eine Akademie ist die Ausbildung in mindestens 
2 Bildungsbranchen und die Ausbildung von promovierten und habilitieren Dokto- 
ren der Wissenschaften in mindestens zwei wissenschaftlichen Fachrichtungen (mit 
Ausnahme der Bildungseinrichtungen mit besonderen Studienbedingungen). (Koope- 
ration international 2012) 


Institute hingegen können entweder Struktureinheiten von Universitäten oder 
Akademien sein oder eigenständige Einrichtungen (EACEA 2012, 5; Koopera- 
tion international 2012). Sie unterhalten Studiengänge „in einem bestimmten 
Bereich der Wissenschaft, Bildung, Kultur oder Produktion“ (Kooperation inter- 
national 2012) und forschen in grundständigen und angewandten Wissenschaften 
(EACEA 2012, 5). Manche Autoren zählen überdies diejenigen Kollegs zur Hoch- 
schulbildung, die in einer bestimmten Fachrichtung bis zum Bachelorabschluss 
oder einem zweijährigen Junior-Bachelorabschluss ausbilden. Ähnliches gilt für 
Technika (Fachschulen), insofern sie ihre Programme weiterentwickeln, sodass 
dort Bachelor-Abschlüsse realisiert werden können. Alle, die „nur“ zweijährige 
Bildungsgänge im Programm belassen, werden zum Sekundarbereich gerech- 
net (Zimmermann/Schwajka 2018, 17, Friedman/Trines 2019). Konservatorien 
für künstlerische Berufe, insbesondere musische, ergänzen den Hochschulsektor 
(EACEA 2012, 5; Friedman/Trines 2019). 

Bezüglich der Hochschulstatistiken ergibt sich folgendes Bild: 1990/91 exis- 
tierten 149 Universitäten, Akademien und Institute im tertiären Bildungssektor. 
Im akademischen Jahr 2008/09 erreichte der seit der Unabhängigkeit stetige 
Anstieg seinen Höhepunkt und die Zahl kletterte auf 353. Danach kam es zu 
einem leichten Rückgang. Für das erste Studienjahr unter Ausschluss der Krim 
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und besetzter Gebiete in der Ostukraine, 2014/15, werden 277 Hochschuleinrich- 
tungen aufgeführt. 2018/19 registrierte man 282 Institutionen, wobei die Zahlen 
seit 2015/16 stabil im Bereich zwischen 280 und 290 blieben (SSC 1998-2019a). 
Mit der Krim-Annexion und den andauernden militärischen Konflikten in der 
Ostukraine büßte man an Hochschulkapazitäten ein (Kooperation international 
2020b). 143 Hochschuleinrichtungen befanden sich in den betroffenen Gebieten 
und nur wenige schafften den Umzug in sichere Gefilde (Friedman/Trines 2019). 
Allgemein wird die Anzahl an Hochschulen und Studienplätzen in der Ukraine 
im internationalen Vergleich und in Relation zur Bevölkerung als sehr hoch ein- 
geschätzt (Gorobets 2008, 97 f.; Härtel 2017; Sovsun 2017, 6). Mit Erlangung der 
staatlichen Unabhängigkeit der Ukraine setzte ein Trend zur Eröffnung von priva- 
ten Hochschulen sowie „wenig kontrollierte[r] Filialen staatlicher Hochschulen“ 
ein, deren Anzahl bei circa 77 liegt (Zimmermann/Schwajka 2018, 16). 

Hochschulabschlüsse nach aktueller Legislatur bestehen in Junior-Bachelor, 
Bachelor, Master und verschiedenen Doktorgraden, wobei eine gesonderte 
Aufteilung für die Übergangszeit ausgearbeitet wurde (ENIC Ukraine o. J.a; 
Friedman/Trines 2019). Bis zum Bachelorabschluss sind vier Jahre vorgese- 
hen, ein Masterabschluss dauert zwei bis vier Semester (Zimmermann/Schwajka 
2018, 21). Mit Übergabe des hochschulischen Abschlusszertifikats erhalten die 
Absolvent/-innen zugleich sowohl einen Nachweis ihres Bildungsniveaus als auch 
eine Berechtigung, in einem bestimmten beruflichen Feld tätig zu werden Lan 
educational certificate and a professional licence“) (EACEA 2012, 3 f.). 

Am Erfolg der Reformbemühungen im Hochschulsektor herrschen Zweifel. 
Einerseits reagierten Hochschulen nur zögerlich auf die neuen Anweisungen und 
verfolgten konfligierende Eigeninteressen. Andererseits waren die ministerialen 
Vorgaben nicht realistisch, was einzelne Ziele anbelangt, sodass sie revidiert 
werden mussten (Zimmermann/Schwajka 2018, 11). Durch die Simultaneität zahl- 
reicher Reformen ergab sich die Notwendigkeit, diese in Einzelteile aufzuteilen 
und partiell anzugehen, was ihrer Durchschlagskraft und Ganzheitlichkeit scha- 
dete, wobei letztere ohnehin aus strategisch-konzeptioneller Sicht nicht gegeben 
war (Härtel 2017). 

Probleme bereitete die Errichtung der Nationalen Agentur für Qualitätssiche- 
rung, verantwortlich für die Akkreditierung neuer Studiengänge. Sie sollte aus 
25 gewählten Mitgliedern aus Hochschulen, Akademien, Arbeitgeberverbänden 
und studentischen Selbstverwaltungen bestehen. Lange Zeit ließ die erforderliche 
Bestätigung der abgesandten Vertreter/-innen durch das ukrainische Parlament 
auf sich warten. Hinzu kamen Rücktritte und die Entfernung von Repräsentant/- 
innen aufgrund von Plagiatsvorwürfen. Ungeklärt blieb die Aufgabenverteilung 
zwischen der neuen Agentur und dem Bildungsministerium. Somit konnte die 
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Agentur über Jahre hinweg ihre Arbeit nicht aufnehmen (Sovsun 2017, 10; Zim- 
mermann/Schwajka 2018, 12). Schließlich wählte eine international bestückte 
Auswahlkommission Ende 2018 mittels eines „neuen transparenten Auswahlver- 
fahrens“ 22 Mitglieder aus, wobei das Ministerkabinett darüber entschied, wer 
den Vorsitz übernehmen sollte (Kooperation international 2019). 

Kostrobiy und Rashkevych kommen zu dem Schluss, dass keine echten 
Schritte zur Qualitätssicherung der Hochschulen gemacht worden sind (Kostro- 
biy/Rashkevych 2017, 20). 

Filiatreau moniert, die Anpassung an den Bologna-Prozess sei eine rein 
mechanische, äußere Anpassung, ohne eine entsprechende Neuausrichtung der 
inneren Werte und institutionellen Kultur der Hochschulen (Filiatreau 2011, 
54 ff.). 

Noch hinkt die Ukraine bei der faktischen Implementierung des ECTS und 
der Kompetenz- und Outcome-Orientierung der Studienprogramme hinterher 
(Kostrobiy/Rashkevych 2017, 19). 

Alles in allem sieht man den lange nachwirkenden Einfluss der Sowjetzeit 
kritisch, der in vielen strukturellen, rechtlichen und institutionellen Merkmalen 
überdauert (Fimyar 2008, 572 f.). Die neue Autonomie der Hochschulen hat 
zunächst in einigen Fällen zur Bestätigung alteingesessener „Machthaber/-innen“ 
geführt, da langjährige Mitarbeiter/-innen bei einer gescheiterten Wiederwahl 
unangenehme persönliche Konsequenzen in Form von Beschneidungen erarbeite- 
ter Vorrechte zu befürchten schienen (Härtel 2017). So wird konstatiert, dass die 
akademische Autonomie ein Traum geblieben sei (Kostrobiy/Rashkevych 2017, 
20). Die weitverbreitete Korruption steht der substantiellen Verbesserung der 
Situation im Hochschulsektor durch Reformen im Weg (Osipian 2017, 241). 
Jedoch scheinen die neuen Gesetze seit 2014 deutliche Fortschritte auf den 
Weg zu bringen (Kurbatov 2017, 36; Gresham/Ambasz 2019, 12) — Härtel 
bezeichnet die neuen Hochschulzugangsregelungen per externem, unabhängigem 
Testverfahren, das zur Bekämpfung der Korruption beim Zugang zum Tertiär- 
sektor installiert wurde, als „so etwas wie ein[en] Paradigmenwechsel“ (Härtel 
2017). Die Beschneidung der rigiden Vorschriften hinsichtlich der Aktivitäten von 
Bildungseinrichtungen hin zu mehr Freiheiten, die Modernisierung ihrer Finanzie- 
rung und Ausweitung ihrer Autonomie stellen vielversprechende Lösungsansätze 
dar, falls es gelingt, sie in der Bildungswirklichkeit praktisch durchzusetzen und 
die dabei noch bestehenden Probleme zu bewältigen (Holovko 2017). 
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4.2 Vergleich des realtypischen Zusammenhangs 
zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung 
in der unabhängigen Ukraine mit seinen 
idealtypischen Ausprägungen 


4.2.1 Einleitende Bemerkungen und allgemeine 
Vorgehensweise bei der Realtypuserstellung 


Bildungsbasierte Meritokratie betrifft im Kern die Ausgestaltung der Beziehung 
zwischen Sozialstruktur und Bildungssystem eines Landes unter Berücksich- 
tigung des Einflusses des Beschäftigungssektors. Laut Anweiler und Steier 
kennzeichnen ex-sowjetische Staaten bestimmte „Bildungstraditionen, Relikte der 
staatssozialistischen Ära sowie neue Orientierungen“ (Anweiler/Steier 2009, 259). 
Bak hebt hervor, dass der Ausgangspunkt für die Transformation das traditionelle 
historische Sowjetmodell war, was beispielsweise in der Hochschulbildung einen 
großen Einfluss auf die Art der getätigten Modifikationen hatte (Bak 2014, 62). 
Vor diesem Hintergrund muss die nachfolgende Erarbeitung realtypischer Aspekte 
und Entwicklungen des Zusammenhangs zwischen Meritokratie und beruflicher 
Bildung in der autonomen Ukraine gedacht werden. Wenngleich die Sowjetunion 
nicht als bildungsbasierte Meritokratie anzusehen ist, so waren doch einige ihrer 
Merkmale dort vorhanden bzw. entfalteten sich über die Jahrzehnte (s. hierzu 
Abschnitt 4.1.2.6). Eine genaue Analyse dieser Thematik ist nicht vordergrün- 
dig Gegenstand der vorliegenden Arbeit, der es um die aktuelle Situation in der 
unabhängigen Ukraine geht. Vorläufige historische Prozesse werden gleichwohl 
einbezogen, da die Beschreibung der aktuellen Phase des Realtypus auf einen 
kontextuellen Vorspann angewiesen ist, der jeweils bereitgestellt wird. 

Der Abgleich des Realtypus mit dem Idealtypus erfolgt grundsätzlich als 
Gegenüberstellung des ukrainischen Status quo mit der zweiten idealtypischen 
Phase des Zusammenhangs zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung. Zum 
einen wandte sich die Ukraine erst „nachträglich“ dem meritokratischen Prinzip 
zu, also chronologisch gesehen während der zweiten idealtypischen Phase, und 
zum anderen war dort realtypisch seit der Unabhängigkeit eine Bildungsexpan- 
sion auf Kosten der beruflichen Bildung zu beobachten, wie sie kennzeichnend 
für die zweite idealtypische Phase ist, deren Überschrift „Bildungsexpansion und 
Marginalisierung beruflicher Bildung“ lautet. Bestimmte Eigenschaften aus der 
ersten oder dritten Phase des Idealtypus werden bei der realtypischen Analyse 
eingeschlossen, wo dies erforderlich ist — es ist davon auszugehen, dass die Pha- 
sen sich bezüglich einzelner Aspekte überschneiden können. Dies gilt speziell 
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für einen Staat wie die Ukraine, der aus einer gleichheitsorientierten Gesell- 
schaft erwuchs und somit bereits vor der zweiten Phase entsprechende Elemente 
aufgewiesen haben dürfte, die im Idealtypus erst in Phase 2 auftauchen, in der 
Anstrengungen zur Förderung der Chancengleichheit unternommen werden. 

Durch die Einführung der freien Marktwirtschaft geriet das Gleichheitsideal 
in post-sowjetischen Staaten schnell ins Wanken und wandelte sich in eine 
breite und relativ markante Akzeptanz sozialer Ungleichheit (Kelley/Zagorski 
2004, 323). Gleiche Chancen beim Zugang zur Bildung und die Nutzung von 
Bildungsoptionen sind in der Ukraine seit der Unabhängigkeit aktuelle The- 
men (Zeludenko/Sabitowa 2015, 866). Als Richtschnur der Bildungspolitik geben 
Kremen und Nikolajenko unter anderem folgende Aspekte an: 


— Schaffung eines gleichberechtigten Zugangs zur Hochschulbildung, 

— Ausbau des Fort-/Weiterbildungssektors und des lebenslangen Lernens, 

— Förderung der ukrainischen Sprache, 

— Entwicklung einer Pädagogischen Psychologie, 

— Vermarktlichung von Bildungsangeboten (Kremen/Nikolajenko 2006, 20 f.). 


Die ukrainische Verfassung stattet die Staatsangehörigen mit dem Recht auf 
freien und gleichen Zugang zur Sekundarschule und zur beruflichen bzw. 
hochschulische Bildung aus (ETF 2009, 56). Es besteht Schulpflicht für die 
„vollständige“ Sekundarschule. Der Hochschulzugang basiert auf dem Wett- 
bewerbsprinzip (Banaszak 2014, 7). Konkret garantieren die neu formulierten 
Gesetze der unabhängigen Ukraine allen Studienbewerber/-innen das Recht auf 
ein kostenloses Studium, sofern sie sich im Wettbewerb gegen die anderen durch- 
setzen können (Klein 2018, 117), in anderen Worten „[mJerit-based access to 
higher education for all Ukrainian citizens“ (Kremen/Nikolajenko 2006, 19). Es 
wird eine Sichtweise eingenommen, die Bildung einerseits als Mittel zur indi- 
viduellen Potenzialentfaltung begreift und sie andererseits in ihrer funktionalen 
Bedeutung für den Fortbestand der Gesellschaft würdigt (vgl. Banaszak 2014, 8). 

Als basale Prinzipien, an die sich das ukrainische Bildungswesen anlehnen 
soll, gibt das Bildungsgesetz von 1991 Humanismus, Demokratie, nationale Iden- 
tität und gegenseitigen Respekt zwischen Nationen und Menschen an (Banaszak 
2014, 8). In der Bildungslandschaft zeigt sich eine Leistungs- und Wettbe- 
werbsorientierung am Zugang zur „höheren“ Bildung, zudem wird „Bildung 
für alle“ proklamiert, sodass die beiden meritokratischen Pole der Elitenbildung 
bzw. Differenzierung und der (Chancen-)Gleichheit vorhanden sind (s. hierzu 
Abbildung 3.8; vgl. Zeludenko/Sabitowa 2015, 855). Grundsätzlich ist Seme- 
niuk zufolge bekannt, dass post-sowjetische Länder in den letzten 20 Jahren an 
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der Idee der Bildung als Rettungsanker des meritokratischen Ideals festhielten. 
Gerade in der Ukraine ist eine anhaltende Betonung von Bildung als Mittel auf 
dem Weg zu einer gerechten und gleichen Gesellschaft zu beobachten (Seme- 
niuk 2014, 3). Inwiefern sich die Hinwendung zur bildungsbasierten Meritokratie 
strukturell und funktional in der Ukraine äußert, soll anhand der folgenden 
Abschnitte eruiert werden. Dass sich dabei Gemeinsamkeiten und Unterschiede 
finden werden, liegt auf der Hand: Wie gesehen, befindet sich die Ukraine im 
Transformationsmodus und muss bestimmte strukturelle und gesellschaftliche 
Elemente noch ausformen und einen eigenen Weg finden, Vergangenheit und 
Zukunft in der Gegenwart zu vereinen. Daher ist nicht anzunehmen, dass schon 
konsistente, klar ausgeprägte Normen und Strukturmerkmale etabliert wurden. 
Dennoch sollte es möglich sein, Tendenzen und zumindest rudimentär Eigen- 
schaften, die im Wachsen begriffen sind, auszumachen. Gerade die Offenheit des 
Transformationsprozesses und die damit verbundene „Weichheit“ bzw. relative 
Formbarkeit von Strukturen macht es sinnvoll, Wirkungen und Empfehlungen für 
die Ukraine und ihre berufliche Bildung zu ermitteln, bevor sie sich zum Beispiel 
in meritokratischen Sackgassen festfährt. 

Zuerst erfolgt eine literatur- und dokumentenbasierte Erarbeitung und 
Beschreibung des ukrainischen Realtypus. Hierbei werden neben der verfüg- 
baren wissenschaftlichen Literatur im engeren Sinne primär gut recherchierte 
Berichte und Materialien von internationalen Organisationen, wie beispielsweise 
UNESCO, OECD, ETF und anderen, oder von Ministerien, zugehörigen Insti- 
tuten oder Regierungsportalen sowie übersetzte Gesetzestexte herangezogen. 
Vorhandene Informationslücken, bedingt durch das Fehlen an englisch- oder 
deutschsprachiger Literatur zum Thema, werden mithilfe von halbstandardisierten 
Gruppeninterviews ukrainischer Expert/-innen geschlossen, wobei die Interviews 
Diskussionselemente enthalten. Eine genauere Erläuterung des Vorgehens bei 
den Expertenbefragungen ist im nachfolgenden Abschnitt zu finden. Vor der 
Durchführung der Interviews wurde der Realtypus im Vergleich zum Idealty- 
pus mit den verfügbaren Quellen erstellt und nachträglich gezielt mithilfe der 
Expertenangaben ergänzt. 


4.2.2 Vorgehen bei den ergänzenden Expertenbefragungen 


4.2.2.1 Kategorien von Expertenbefragungen 

In der Literatur gibt es verschiedene Kategorisierungen von Expertenbefragun- 
gen. Folgt man der Einteilung bei Bogner und Menz, so ist ein Interview, das 
„auf die Teilhabe an exklusivem Expertenwissen orientiert“ ist, das spontan 
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kommuniziert werden kann, als systematisierende Expertenbefragung einzuord- 
nen (Bogner/Menz 2009, 64 f.). Lamnek und Krell bezeichnen diese Art der 
Befragung als „informatorisches Interview“ (Lamnek/Krell 2016, 316). 

Nach Hildebrandt lassen sich bei Expertenbefragungen eine politikwis- 
senschaftliche und eine wissenssoziologische Herangehensweise unterscheiden, 
wobei die politikwissenschaftliche zum Teil auch in der Soziologie eingesetzt 
wird. Gemäß der politikwissenschaftlichen Tradition werden Experteninterviews 
zur Gewinnung unzugänglicher, aber direkt kommunizierbarer Informationen ver- 
wendet. Bei der wissenssoziologischen Vorgehensweise stehen die Expert/-innen 
als solche im Mittelpunkt, nicht die Informationen, und eine ergänzende Ana- 
lyse von anderen Dokumenten und Materialien ist nicht vorgesehen (Hildebrandt 
2015, 241 £.). 

Das angewandte Procedere der vorliegenden Arbeit wird in Abhängigkeit vom 
Forschungsinteresse konzeptioniert, wobei Werkzeuge unterschiedlicher Metho- 
den vereint werden (vgl. Bogner/Menz 2009, 61 f.). Ziel ist es, systematisch an 
Informationen über „‚objektive‘ Tatbestände“ zu gelangen (Bogner/Menz 2009, 
65), über die keine Forschungsliteratur in Englisch oder Deutsch vorliegt. Es 
wird davon ausgegangen, dass bestimmte Expert/-innen, die mit der ukrainischen 
Bildungslandschaft bzw. der ukrainischen Wirtschaft, insbesondere der Personal- 
wirtschaft, vertraut sind, über die gesuchten Informationen verfügen. Daher ist 
nach der Einteilung bei Bogner und Menz auf eine systematisierende Exper- 
tenbefragung zurückzugreifen, die auf Informationsteilhabe ausgerichtet ist. Im 
Sinne unseres Erkenntnisinteresses stehen nicht die Expert/-innen selbst im Mit- 
telpunkt, sondern die unzugänglichen Informationen, die durch sie zugänglich 
gemacht werden können. Diese Informationen sind als Ergänzung zu einer Ana- 
lyse anderer Dokumente, insbesondere von Literatur, vorgesehen. Somit folgt 
unsere Vorgehensweise, legt man die Unterscheidung nach Hildebrandt zugrunde, 
der politikwissenschaftlichen Tradition. 


4.2.2.2 Arten von Gruppenbefragungen von Expert/-innen und 
ihre Vorteile im Vergleich zu Einzelbefragungen 

Expert/-innen lassen sich generell einzeln oder in Gruppen befragen. Bei Grup- 
penbefragungen unterscheidet man bisweilen zwischen Gruppeninterviews und 
Gruppendiskussionen, zum Teil werden diese beiden Begriffe auch synonym 
verwendet. Bei Lamnek und Krell findet sich eine Definition des Begriffs der 
Gruppendiskussion als Synonym zu einem Gruppeninterview, die aus der Kri- 
tik an Einzelinterviewverfahren entstanden ist (Lamnek/Krell 2016, 384): „Die 
Gruppendiskussion ist ein Gespräch mehrerer Teilnehmer zu einem Thema, 
das der Diskussionsleiter benennt, und dient dazu, Informationen zu sammeln“ 
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(Lamnek/Krell 2016, 384). Spöhring differenziert zwischen Gruppeninterviews 
und Gruppendiskussionen: Kennzeichen von Gruppeninterviews ist es dem- 
nach, dass ein Interviewer bzw. eine Interviewerin einer Gruppe entlang eines 
vorformulierten Fragenbogens Fragen stellt, die diese daraufhin beantwortet 
(ohne Diskussion). Beim Gruppeninterview interessiert im Gegensatz zu anderen 
Formen der Gruppendiskussionsverfahren nur das Ergebnis, nicht der Grup- 
penprozess (Spöhring 1995, 213; vgl. auch Misoch 2015, 151-154, 160 f.. 
Bei klassischen Gruppendiskussionen dienen die Teilnehmer/-innen sowohl als 
Informant/-innen als auch als Versuchspersonen, deren Interaktion analysiert wird 
(Spöhring 1995, 213 ff.). Eine besondere Herangehensweise ist das Gruppen- 
Delphi-Verfahren, bei dem die Ergebnisfindung im Vordergrund steht, wobei 
dafür das Instrument der Diskussion eingesetzt wird. Ziel ist es, einen Konsens 
zu finden. Hierfür diskutieren Expertengruppen parallel über ein vorgegebenes 
Thema und versuchen, sich auf eine Meinung zu einigen. Sollte ein Konsens 
nicht möglich sein und abweichende Urteile bestehen bleiben, werden die strit- 
tigen Punkte benannt und im Optimalfall auch begründet. Unterscheidet sich die 
Meinung einzelner Teilnehmer/-innen signifikant vom Mittelwert aller Meinun- 
gen, werden die entsprechenden Aspekte im Plenum mit allen teilnehmenden 
Expertengruppen nochmals aufgegriffen und diskutiert, um einen Gesamtkonsens 
zu erreichen (Niederberger/Renn 2018, 27 £.). 

Im Vergleich zum Einzelinterview wird nach Spöhring in Gruppendiskus- 
sionen ein breiteres Meinungsspektrum erfasst. Es wird eine „freundlichere, 
entspanntere Atmosphäre“ geschaffen, die weniger der „Verhörsituation“ einer 
Einzelbefragung gleicht und laut Spöhring „eine größere Nähe zur alltäglichen 
Gesprächssituation“ herstellt (Spöhring 1995, 215). Gruppendiskussionen brin- 
gen „detailliertere und gründlicher durchdachte Äußerungen“ hervor und geben 
die Möglichkeit zum Widerspruch. Insgesamt liefern sie „mit geringerem Auf- 
wand mehr Material“ (Spöhring 1995, 216). Ähnlich sieht dies Misoch, die die 
Zeiteffizienz von Gruppeninterviews im Vergleich zu Einzelinterviews betont und 
weiter anmerkt, „dass sich die Befragten gegenseitig ergänzen, korrigieren, zum 
Erzählen und Detaillieren anregen und durch die gemeinsame Erzählbasis weni- 
ger inhaltlich redundante Beiträge hervorbringen, als dies z. B. bei mehreren 
durchgeführten Einzelinterviews der Fall wäre“ (Misoch 2015, 160). Ein Grup- 
pengespräch hat den Vorteil, dass es durch das Hören der Antworten der anderen 
dazu anregt, sich vertieft Gedanken zu machen (Niederberger/Renn 2018, 27) 
und dafür mehr Zeit lässt, als es bei einem Einzelinterview der Fall wäre. Meh- 
rere Expert/-innen verfügen über mehr Expertenwissen als eine Person alleine, 
das heißt, dass aggregierte Antworten einer Gruppe validere Aussagen tref- 
fen als die Mehrheit von getrennt befragten Expert/-innen. Wenn Expert/-innen 
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nicht getrennt voneinander Fragen beantworten, sondern über die Antworten ins 
Gespräch kommen und versuchen, einen Konsens zu erzielen, entstehen Synergie- 
effekte, die die Datenqualität anheben (Parente/Anderson-Parente 1987, 140 ff.; 
vgl. Aichholzer 2009, 279 f.). Der große Vorteil ist hierbei das Aufeinandertreffen 
verschiedener Expertenmeinungen, die zusammen unter Einbezug von Argumen- 
ten und Ansichten der anderen Expert/-innen versuchen, einen gemeinsamen 
Nenner zu finden. Liegen unterschiedliche Meinungen vor, erhebt das Gruppe- 
Delphi-Verfahren die Urteilsbegründungen und erhöht dadurch die Qualität und 
Breite der Ergebnisse (vgl. Niederberger/Renn 2018, 7 £.). 

Als Nachteile von Gruppendiskussionen im Vergleich zum Einzelinterview 
nennt Spöhring unter anderem die eingeschränkte bzw. fehlende Möglichkeit, 
auf Einzelne bezogene oder quantitative Auswertungen vorzunehmen, und den 
hohen Aufwand bei der Erstellung und Auswertung der Wortprotokolle. Wei- 
ter wird mehr Kooperationsbereitschaft der Teilnehmer/-innen verlangt (Spöhring 
1995, 216). Auch besteht die Gefahr, dass, ähnlich wie bei schriftlichen Befragun- 
gen mit offenen Fragen, die Antworten kurz gehalten werden, weil die Gruppen 
ihre Ergebnisse selbst schriftlich dokumentieren (vgl. Gläser/Laudel 2010, 154). 
Bei Delphi-Befragungen besteht das Risiko der Konformität anstelle eines echten 
Konsenses (Aichholzer 2009, 280). 

Der empirische Teil der vorliegenden Arbeit verfolgt nicht den Zweck, ein 
Forschungsfeld umfassend zu erschließen, sondern jenen, vorhandene und relativ 
konkrete Informationslücken auszufüllen. Gesucht wird ein Verfahren, mit dessen 
Hilfe möglichst hochwertige, präzise und verlässliche Antworten gefunden wer- 
den können, wobei der Aufwand im Verhältnis zum Zweck stehen muss. Wie wir 
gesehen haben, sind Gruppenverfahren sowohl, was die Qualität der zu erwarten- 
den Antworten, als auch, was forschungsökonomische Gesichtspunkte anbelangt, 
sinnvoll. Auf diese Weise lassen sich mit relativ wenig Aufwand relativ viele 
Expert/-innen befragen, wobei im Vergleich zu Einzelinterviews hochwertigere 
Ergebnisse zu erwarten sind. Gruppenprozesse und Analysen von Interaktionen 
Teilnehmender sind für unser Erkenntnisinteresse irrelevant, weil es uns um kon- 
krete Informationen geht. Insofern handelt sich bei unserer Erhebung eher um 
Gruppeninterviews „rein thematisch-inhaltlicher Natur“ (Misoch 2015, 161). Den- 
noch sollen während der Gruppenerhebung Diskussionen zugelassen werden, um 
die Ergebnisqualität zu optimieren, allerdings ohne den Diskussionsprozess als 
solchen auszuwerten. 

In Anlehnung an Gruppen-Delphi-Verfahren, jedoch für unsere Zwecke stark 
vereinfacht, wird ein Gruppeninterview mit Diskussionselementen bzw. gemein- 
samer Antwortfindung gewählt. Im vorliegenden Fall ist ein Konsens weniger 
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wichtig im Vergleich zu Fragestellungen, bei denen die Delphi-Methode im Nor- 
malfall eingesetzt wird, wie zum Beispiel zur Zukunftsforschung (vgl. Häder 
2009, 21 f.). Allerdings verspricht die Dynamik des Aufeinandertreffens von 
Expertenmeinungen und ihre Diskussion Hinweise auf die Faktizität der Ergeb- 
nisse. Deshalb werden die Teilnehmer/-innen gebeten, die Ergebnisse vor der 
gemeinsamen Niederschrift in Form eines Ergebnisprotokolls zu diskutieren und 
abweichende Meinungen oder Urteile mit Begründung zu notieren. 

Im Sinne des Forschungsinteresses des empirischen Teils der vorliegenden 
Arbeit ist es nicht notwendig, quantitative oder auf Individuen bezogene Aus- 
wertungen durchzuführen, da es nicht um Anzahlen von Antworten o. Ä. oder 
Expert/-innen als solche geht, sondern um informative Inhalte. Auf das aufwän- 
dige Erstellen von Wortprotokollen kann bei Verfahren, die auf einen Konsens 
abzielen, verzichtet werden, weil der Untersuchungsgegenstand nicht in Mei- 
nungen und Diskussionsabläufen besteht (s. Abschnitt 4.2.2.7). Um der Gefahr, 
dass die von den Gruppen selbst protokollierten Antworten kurz gehalten wer- 
den, entgegenzuwirken, bietet es sich an, mehrere Gruppen zu befragen. Dies 
eröffnet die Möglichkeit, durch gegenseitige Ergänzung zu ausführlicheren Ant- 
worten zu gelangen, sollte dies erforderlich sein. Vorausgesetzt, kurze Antworten 
sind präzise, so kann die Kürze durchaus auch als Vorteil angesehen werden, der 
die Auswertung erleichtert und irrelevante Informationen ausschließt. Um das 
Risiko der Konformität anstelle eines echten Konsenses zu minimieren, ist bei 
der Gruppenzusammenstellung darauf zu achten, dass die Anwesenheit von Per- 
sonen verschiedener Hierarchiestufen (vgl. Lamnek/Krell 2016, 407) vermieden 
wird. 


4.2.2.3 Auswahl der zu befragenden Expert/-innen und 
Gruppenzusammensetzung 

In qualitativen Studien wie der vorliegenden steht nicht, wie bei quantitativen, 
die statistische Repräsentativität der Stichprobe im Fokus, sondern die „Rele- 
vanz der untersuchten Subjekte für das Thema“ (Mayer 2013, 39; vgl. auch 
Flick 2017, 260; GIZ 2018, 103). Qualitative Studien unterscheiden sich in der 
Expertenauswahl je nach Forschungsinteresse. Während sozialwissenschaftliche 
Studien die Existenz verschiedener Arten von Expertenwissen und -status bei 
der Generierung ihres Samplings in die Überlegungen einbeziehen, gehen poli- 
tikwissenschaftliche Studien pragmatischer vor (Hildebrandt 2015, 242 f.). Sie 
rücken nicht die Subjekte selbst in den Vordergrund, sondern nutzen sie als 
Informant/-innen mit Wissen über die Forschungsobjekte (Bogner/Menz 2009, 
65). Für die Stichprobenwahl ist also die Relevanz des Wissens der Subjekte 
über das Forschungsobjekt entscheidend. Als gängigen Indikator hierfür ziehen 
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Forscher/-innen, so Pfadenhauer, häufig den professionellen, zertifizierten Status 
einer Person heran, wobei es auch Expert/-innen geben kann, die ihre Exper- 
tise non-formal erworben haben. Letztere sind gleichwohl in der Regel schwer 
auffindbar bzw. identifizierbar (Pfadenhauer 2009, 108 ff.). Für die Gewinnung 
„objektiven“ Faktenwissens wird es als ausreichend angesehen, die Stichprobe 
auf formal gebildete Personen, und damit ausgewiesene Expert/-innen, die im 
Themenfeld des Forschungsinteresses aktiv sind, einzugrenzen. Es werden hier- 
für mehrere Individuen kollektiver Akteur/-innen befragt, die unterschiedliche 
Perspektiven repräsentieren (Hildebrandt 2015, 243). Vorausgesetzt, die Expert/- 
innen stimmen zu, können bzw. sollten aus Transparenzgründen ihre Namen als 
Beleg angegeben werden (Hildebrandt 2015, 250). 

Bei Gruppenerhebungen gilt es Lamnek und Krell nach als probate Strate- 
gie, „natürliche“ Gruppen zu befragen (Lamnek/Krell 2016, 407, 410 f.). Sie 
sind meist recht homogen, sodass die Teilnehmer/-innen gemeinsame Anknüp- 
fungspunkte haben. Dadurch sind „tiefer gehende Analysen“ möglich und 
„Binnendifferenzierungen können herausgearbeitet werden“ (Misoch 2015, 138). 
Damit wird dem größeren Potenzial von Gruppeninterviews mit Gruppen, die 
bezüglich Sozialstatus und Bildungshintergrund homogen und nicht heterogen 
zusammengesetzt sind, Rechnung getragen (Merton et al. 1990, 137 f.; Misoch 
2015, 161). 

In der Literatur variieren die Angaben optimale Gruppengrößen für Grup- 
pendiskussionen stark (Lamnek/Krell 2016, 408). Für die deutlich aufwändigeren 
Gruppen-Delphis, bei denen intensive Diskussionen möglichst mit einem Kon- 
sens enden, nennen Niederberger und Renn drei bis sechs Personen pro Gruppe 
(Niederberger/Renn 2018, 35). 

Wie oben bereits erläutert, dienen die Expert/-innen in der vorliegenden Studie 
als Informationsquellen, die ihr spezifisches, der Forscherin unzugängliches Wis- 
sen zur Verfügung zu stellen (Bogner/Menz 2009, 65). Demgemäß stehen nicht 
die Subjekte, sondern ihr Wissen im Zentrum, sodass wir uns an der politikwis- 
senschaftlichen Vorgehensweise orientieren, die von Hildebrandt vorgeschlagen 
wird. Das heißt, dass die Expert/-innen nach ihrer formalen Bildung und ihrer 
Aktivität im Interessenfeld ausgewählt werden. 

Da der Verfasserin Expertenteams bekannt sind, ist es naheliegend, sich an 
diese als solche zu wenden. Konkret werden Projektteams angefragt, die ihr 
aus verschiedenen EU-Kapazitätsaufbauprojekten direkt oder indirekt bekannt 
sind. Die Studie orientiert sich so an „natürlichen“ Gruppen mit einer „natür- 
lichen“ Gruppengröße sowie der Verfügbarkeit der Teilnehmer/-innen. Mit der 
geplanten Stichprobe sollen die Sichtweisen der Politik, der Wissenschaft, von 
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Akteur/-innen im Bildungsprozess und Repräsentant/-innen der Wirtschaft abge- 
deckt werden. Im Zuge der Erhebung wird die Zustimmung zur Veröffentlichung 
der Namen der befragten Institutionen und der Namen der Expert/-innen im 
Anhang der vorliegenden Arbeit eingeholt. 


4.2.2.4 Ausgestaltung des Ablaufs der Gruppendiskussionen und 
entsprechender Unterlagen 

Der Ablauf von Interviews kann grundsätzlich mehr oder weniger vorgegeben 
sein. Es kann sowohl mit als auch ohne Leitfaden bzw. Fragebogen gearbeitet 
werden. Fragebögen können halb standardisiert oder standardisiert sein. Außer- 
dem kann ohne Fragebogen interviewt werden. Standardisierte Fragebögen sind 
stark strukturiert und werden in der quantitativen Forschung eingesetzt (Glä- 
ser/Laudel 2010, 41 f.). Sie enthalten überwiegend geschlossene Fragen mit 
festen Antwortvorgaben (Reinecke 2019, 720 f.). Halbstrukturierte Fragebögen, 
wie sie bei qualitativen Leitfadeninterviews eingesetzt werden (Bortz/Döring 
2015, 711), enthalten vorformulierte, offene Fragen, die konkrete Informatio- 
nen erfragen (Gläser/Laudel 2010, 41). Bei narrativen Interviews wird nur ein 
Erzählanstoß gegeben (Bortz/Döring 2015, 711). 

Leitfadeninterviews strukturieren Interviewprozesse und machen erfragte 
Informationen vergleichbar (Bortz/Döring 2015, 711), wobei der Fragebogen 
sicherstellt, dass alle benötigten Informationen erfragt werden (Mayer 2013, 37). 
Narrative Interviews haben den Vorteil, dass die Teilnehmer/-innen tiefergehende 
Informationen preisgeben, die in verschiedene Richtungen gehen können und 
nicht in ein vorgefertigtes Schema passen müssen (Bortz/Döring 2015, 711). 

Da in unserem Falle nichtvorliegende Informationen abgefragt werden sollen, 
wird der Fragebogen entlang der Prinzipien erstellt, die bei halbstandardisierten 
Leitfäden beachtet werden müssen. 

Die Fragen sind so zu formulieren, dass ihr Inhalt „zweifelsfrei verständlich“ 
(Barth 1998, 2) ist, wobei die „Gebote“ nach Porst (2000) zu beachten sind: 


1. Du sollst einfache, unzweideutige Begriffe verwenden, die von allen Befrag- 
ten in gleicher Weise verstanden werden! 

Du sollst lange und komplexe Fragen vermeiden! 

Du sollst hypothetische Fragen vermeiden! 

Du sollst doppelte Stimuli und Verneinungen vermeiden! 

Du sollst Unterstellungen und suggestive Fragen vermeiden! 

Du sollst Fragen vermeiden, die auf Informationen abzielen, über die viele 
Befragte mutmaßlich nicht verfügen! 

7. Du sollst Fragen mit eindeutigem zeitlichen Bezug verwenden! 


NPD 
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8. Du sollst Antwortkategorien verwenden, die erschöpfend und disjunkt (über- 
schneidungsfrei) sind! 

9. Du sollst sicherstellen, daß der Kontext einer Frage sich nicht auf deren 
Beantwortung auswirkt! 

10. Du sollst unklare Begriffe definieren! (Porst 2000, o. S.; vgl. auch Porst 
2019, 831-840) 


Sie sollten ferner unter Ausschluss von Redundanzen in „homogene Themen- 
bereiche“ unterteilt werden (Bortz/Döring 2015, 254). Bei einer Übertragung in 
andere Sprachen ist darauf zu achten, dass a) nicht etwa Übersetzungsfehler ein 
richtiges Verständnis der Fragen beeinträchtigen und b) jede/-r Teilnehmer/-in 
die Fragen schriftlich vorliegen hat, um sie selbst nachlesen zu können (vgl. 
Bortz/Döring 2015, 253). Es wird empfohlen, zu Beginn der Gruppendiskussion 
eine Einführung zu geben (vgl. zum Beispiel Niederberger/Renn 2018, 34) und 
nach Beendigung ein Gedächtnisprotokoll zu verfassen, in dem Eindrücke zum 
Verlauf des Gesprächs und zur Atmosphäre geschildert werden (Gläser/Laudel 
2010, 192 f.; Ort 2015, 210). Im Vorfeld sollte mithilfe einer Pilotierung eine 
Optimierung des Fragebogens und der weiteren Unterlagen stattfinden (vgl. 
Bortz/Döring 2015, 355 f.). 

Als bester Weg werden gemeinhin Gruppenbefragungen in Präsenzform ange- 
sehen. Es können jedoch problemlos auch Online-Konferenzen gewählt werden. 
Dies birgt allerdings das Risiko, dass technische Probleme auftreten (Misoch 
2015, 179-184). 

Im vorliegenden Fall wurde den Gruppen nahegelegt, die Erhebung in Präsenz- 
form durchzuführen, wobei die Möglichkeit einer Online-Schaltung ausdrücklich 
zugelassen wurde. Auch wenn sie nicht als Königsweg gilt, ist sie doch meist als 
unproblematisch anzusehen. Zudem war aufgrund der zeitlichen Parallelität der 
Erhebungen mit der Corona-Pandemie im Sommer/Herbst 2020 unklar, inwiefern 
Präsenzdiskussionen überhaupt durchführbar wären. 

In Bezug auf die Durchführung der Gruppeninterviews mit diskursiven 
Elementen im vorliegenden Fall findet die Ergebnisermittlung entlang eines 
halbstandardisierten Fragebogens mündlich statt. 

Die Fragen für unsere Erhebungen stammen aus Notizen, die während der 
Beschreibung des ukrainischen Realtypus an den entsprechenden Stellen im Text 
eingefügt wurden, wo nicht ausreichend verlässliche englisch- oder deutschspra- 
chige Quellen verfügbar waren. Sie wurden in Themenbereiche untergliedert, 
wobei versucht wurde, Redundanzen zu vermeiden. Die oben zitierten Gebote 
nach Porst wurden bei der Erstellung des Fragbogens berücksichtigt. 
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Durch die Halbstrukturiertheit der Fragebögen ist die Offenheit der Inter- 
viewsituation im Vergleich zu Leitfadeninterviews bewusst und inhaltsadäquat 
eingeschränkt. Die Erhebungsleiter/-innen bekommen die Möglichkeit, im Vorfeld 
die Fragen durchzugehen und auf Verständlichkeit zu prüfen. Bei Bedarf können 
entstehende Verständnisfragen im Vorfeld geklärt werden. Sollte es Nachfragen 
von Seiten der Projektleitung geben, zum Beispiel, wenn notierte Ergebnisse 
unklar formuliert sind oder sich aus dem Inhalt weitere Fragen ergeben, kön- 
nen diese im Nachhinein mit den Erhebungsleiter/-innen schriftlich oder per 
Online-Schaltung erörtert werden. 

Nicht alle befragten Gruppen erhalten dieselben Fragebögen. Bei Fragen, zu 
denen mehrere Perspektiven denkbar sind und die innerhalb der Expertise aller 
liegen, werden auch alle befragt. Bei Fragen, die nicht die Expertise einer Gruppe 
betreffen, gibt es keinen Anlass, ihnen diese auch zu stellen (vgl. Porst 2000, 
o. S.). Daher werden die einzelnen Fragen in Abhängigkeit der Expertise der 
jeweiligen Teams in den jeweiligen Fragebogen aufgenommen oder ausgelassen. 

Da die Erhebungsleiter/-innen Englisch (und nicht Deutsch) sprechen, wer- 
den die Unterlagen auf Englisch verfasst. Um zu gewährleisten, dass auch den 
Teilnehmer/-innen Fragebögen vorliegen, die sie verstehen, erfolgt zusätzlich eine 
Übertragung ins Ukrainische. 

Überdies wird schriftlich ein Ablauf fixiert, dem die Erhebungsleiter/-innen 
folgen. Die Anweisungen dafür, was während der Erhebung zu beachten ist, 
orientieren sich an Misoch (2015, 162 f.). Auch wird ein Formular für ein 
Gedächtnisprotokoll erstellt, das auf den Ausführungen von Gläser und Lau- 
del (2010, 192 £.) beruht. Die Erhebungsleiter/-innen werden angehalten, dieses 
direkt im Anschluss an die Erhebung auszufüllen, wenn die Erinnerungen noch 
frisch sind. Zudem wird eine Einführung formuliert, die die Erhebungsleiter/-in 
zu Beginn der Gruppendiskussion verlesen. 

Für die Übersetzung des Fragebogens wurde zunächst ein Online- 
Übersetzungsdienst genutzt. Eine mit der Materie vertraute wissenschaftliche 
Mitarbeiterin aus der Ukraine, die in Deutschland arbeitet und über berufliche 
Lehrerbildung in der Ukraine promoviert hat, wurde mit der Anpassung der Über- 
setzung betraut. Anschließend überprüften weitere ukrainische Muttersprachler/- 
innen in Gestalt von Student/-innen, die in Deutschland studieren, im Rahmen 
der Pilotierung die ukrainische Übersetzung. Im Anschluss daran befasste sich 
die wissenschaftliche Mitarbeiterin mit den Anmerkungen der Studierenden und 
überarbeitete die Übersetzung erneut. 

An der Pilotierung nahm eine Gruppe von drei ukrainischen Studierenden teil, 
von denen eine Studentin die Rolle der Erhebungsleiterin einnahm. Sie beantwor- 
teten den Fragebogen sowie Fragen zum Ablauf und den Erhebungsunterlagen, 
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füllten ein Gedächtnisprotokoll aus und stoppten die benötigte Zeit. Zusätzlich 
beantwortete ein einzelner Student den Fragebogen und Fragen zum Ablauf 
separat. Aufgrund dessen fanden Anpassungen statt, bevor die Unterlagen für 
die Haupterhebung verschickt wurden. Insbesondere wurde aufgrund der großen 
gemessenen Zeitdauer eine Aufteilung der Fragen vorgenommen. So erhielten die 
an der Hauptuntersuchung teilnehmenden Gruppen je einen als wichtiger dekla- 
rierten Frageteil mit der Bitte, diesen in jedem Fall zu bearbeiten, und einen 
zusätzlichen Teil mit der Bitte, ihn in Abhängigkeit von den zeitlichen Ressour- 
cen zusätzlich zu diskutieren und auszufüllen, wenn möglich. Es wurde darauf 
geachtet, die Fragen des als wichtig ausgewiesenen Teils so zu verteilen, dass zu 
jeder Frage mindestens zwei Gruppen eine Antwort geben. 


4.2.2.5 Umgang mit der Sprachbarriere und Auswahl von 
Erhebunggsleiter/-innen 

Als Ideal qualitativer Forschung gelten Interviews in der Muttersprache, denn 
„[die] Ausführungen der Interviewten sollten möglichst nicht durch (fremd-) 
sprachliche Restriktionen beschränkt werden“ (Bogner et al. 2014, 44 f.). In 
der Literatur wird für Studien, bei denen ein Übersetzungsvorgang notwendig 
ist, keine allgemeingültige Methode empfohlen. Vielmehr wird nahegelegt, die 
Vorgehensweise mit dem Forschungsinteresse abzustimmen (Bogner et al. 2014, 
47; LamneKKrell 2016, 682-686). Viele ukrainische Expert/-innen haben keine 
Deutsch- oder Englischkenntnisse, die für eine Befragung in diesen Sprachen 
genügen würden. Um nicht ausschließlich auf das Wissen englisch- oder deutsch- 
kundiger Expert/-innen angewiesen zu sein, ist eine Vorgehensweise zu suchen, 
die es erlaubt, eingedenk dieser Aspekte auf die Expertise ukrainischsprachi- 
ger Expert/-innen zuzugreifen, mit denen mangels Sprachkenntnissen nicht direkt 
kommuniziert werden kann. 

In Abhängigkeit von der Strukturiertheit und Art der Befragung kom- 
men Erhebungsleiter/-innen bzw. Interviewenden unterschiedliche Aufgaben und 
Rollen zu. Eine Übersicht findet sich bei Bogner und Menz (2009, 88 £.). 

Bei einem Leitfadeninterview muss nicht strikt nach einer zuvor festgelegten 
Reihenfolge vorgegangen werden; der Interviewer bzw. die Interviewerin agiert 
flexibel und kann Nachfragen stellen (Mayer 2013, 37). Bei Leitfadeninterviews 
mit Expert/-innen übernimmt der Leitfaden eine stärkere steuernde Funktion als 
bei anderen Leitfadeninterviews (Flick 1998, 109 f.; Mayer 2013, 38; vgl. auch 
Meuser/Nagel 1991, 448). 

Ein adäquates Verfahren für die vorliegende Studie mit ukrainischen Expert/- 
innen, die häufig nicht über gute Englisch- oder Deutschkenntnisse verfügen, 
ist ein Gruppeninterview bzw. eine Gruppendiskussion in der Muttersprache, 
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wobei ein englischkundiges Mitglied als Erhebungsleiter/-in, Übersetzer/-in der 
Ergebnisse und Verbindungsperson zur Projektleitung eingesetzt wird. Aufgrund 
fehlender Ukrainisch-Kenntnisse ist es nicht möglich, dass die Forschungslei- 
terin selbst die Erhebungen durchführt. Durch den Einsatz der ukrainischen 
Interviewer/-innen wird die zeitaufwändige und kostenintensive Zuhilfenahme 
von Dolmetscher/-innen vermieden, die erfahrungsgemäß in der Ukraine leicht 
zu Verzerrungen führen kann — durch Missverständnisse oder falsche Überset- 
zungen, Störungen durch häufiges Nachfragen und infolgedessen atmosphärische 
Beeinträchtigungen und Ablenkung. 

Die Befragungen werden folglich durch externe Erhebungsleiter/-innen (= 
Interviewer/-innen) angeleitet, die Ukrainisch und Englisch oder Deutsch spre- 
chen und so die Ergebnisse protokollieren und anschließend übersetzen können. 
Für diese Aufgabe benötigt es Personen, die sowohl mit den Befragungsinhalten 
vertraut sind als auch jeweils mit den Gruppenmitgliedern und der Forsche- 
rin über eine gemeinsame Sprache verfügen (vgl. Pfadenhauer 2009, 111; 
Bogner et al. 2014, 45 f.). Sie erhalten vorab eine Einweisung hinsichtlich ihrer 
Aufgaben (vgl. zum Beispiel Mey/Mruck 2020, 328). 

Die zu ermittelnden Informationen stehen in unserem Falle vor der Erhe- 
bung recht konkret fest und sind dazu gedacht, Lücken zu füllen, nicht etwa 
zur explorativen Erkundung eines mehr oder weniger unbekannten Forschungs- 
gebiets (vgl. Bogner/Menz 2009, 65; s. Abschnitt 4.2.2.1). Deshalb besteht kein 
Grund, die vorgegebene Reihenfolge des Fragebogens nicht einzuhalten, sodass 
die Erhebungsleiter/-innen, die als Moderator/-innen fungieren, dazu angehal- 
ten werden, die vorgegebene Reihenfolge der thematisch sortierten Fragen zu 
befolgen. 

Der Erhebungsleiter bzw. die Erhebungsleiterin hat die Rolle eines Kompli- 
zen bzw. einer Komplizin der Befragten und zugleich eines Co-Experten bzw. 
einer Co-Expertin, charakterisiert durch einen geteilten normativen Hintergrund 
mit den Teilnehmer/-innen bzw. gleichartige Fachkompetenz — beides ausgewie- 
sen angemessene Rollen von Interviewenden für systematisierende Interviews 
(vgl. Bogner/Menz 2009, 88 f.). Er bzw. sie wird dazu aufgefordert, sich auf die 
Moderation und das Festhalten der Ergebnisse zu konzentrieren, um die Qualität 
der Diskussionen und des Aufschriebs zu sichern. Für den Fall, dass außer dem 
Erhebungsleiter bzw. der Erhebungsleiterin nur zwei bis drei Personen anwesend 
sind, erhält der Erhebungsleiter bzw. die Erhebungsleiterin die Anweisung, sich 
als gesprächsführender Moderator bzw. gesprächsführende Moderatorin zurück- 
zunehmen und soweit möglich an der Diskussion zu beteiligen, sodass sich 
die Erhebung mehr dem Charakter einer Kleingruppendiskussion, wie sie zum 
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Beispiel als Teil von Gruppen-Delphis während Expertenworkshops stattfinden 
(Niederberger/Renn 2018, 35, Schritt 5), annähert. 


4.2.2.6 Vergütung der Expert/-innen und Erhebungsleiter/-innen 
Laut Bortz und Döring sind „Bezahlungen [...] nur zu rechtfertigen, wenn die 
Untersuchung zeitlich sehr aufwendig ist oder wenn Personen nur gegen Bezah- 
lung für eine Teilnahme an der Untersuchung zu gewinnen sind“ (Bortz/Döring 
2015, 44). Demnach soll die Teilnahme nicht „erkauft“ werden, zum Beispiel, 
wenn jemand aus finanziellen Gründen dazu gezwungen ist, einer Teilnahme 
zuzustimmen, sondern auf Freiwilligkeit beruhen. Zudem besteht das Risiko, dass 
Teilnehmer/-innen Antworten geben, von denen sie vermuten, dass sie von der 
Untersuchungsleitung erwünscht sind (Bortz/Döring 2006, 44). 

Die Pilotierung (s. Abschnitt 4.2.2.4) ergab einen zu erwartenden Zeitauf- 
wand für die reine Gruppendiskussion von circa zwei bis vier Stunden, je nach 
Gruppe und Anzahl der Fragen (s. hierzu Abschnitt 4.2.2.4). Um den Teams als 
ganzen einen Anreiz zur Teilnahme und sorgfältigen Bearbeitung des umfang- 
reichen Fragebogens zu bieten, wird bei der vorliegenden Untersuchung eine 
Vergütung bezahlt. Hierbei ist die Vergütung der Erhebungsleiter/-innen auf- 
grund des Mehraufwandes höher als die der Teilnehmer/-innen. Neben dem 
Umfang des Fragebogens sprechen weitere Argumente dafür, Vergütungen zu 
bezahlen. In der Ukraine ist das Lohnniveau im Allgemeinen und spezifisch im 
Bildungssektor niedrig (vgl. zum Beispiel Astrov et al. 2019, 6, 15). Berufstä- 
tige, darunter auch Professor/-innen, arbeiten häufig in mehr als einem Job bzw. 
verfügen über weitere Verdienstquellen, um ihren Existenz bestreiten und einen 
gewissen Lebensstandard aufrecht erhalten zu können (vgl. zum Beispiel Zim- 
mermann 2017, 9, 16). Sie sind also in der Regel vielbeschäftigt, aber nicht 
akut in ihrer Existenz bedroht. Nach Misoch darf eine Teilnahme an einer 
qualitativen Interviewstudie unter anderem keine ökonomischen Nachteile für 
Teilnehmende nach sich ziehen (Misoch 2015, 21). Angesichts des zeitlichen 
Investments ist unter diesen Umständen eine finanzielle Belohnung aus ethi- 
schen Gründen angezeigt. Die bezahlte Vergütung ist zu gering, als dass man 
von einem „Erkaufen“ der Teilnahme sprechen könnte. Außerdem wird durch 
die Vergütung vermieden, dass die Projektleitung Teil des ukrainischen Systems 
der Gefälligkeiten wird — Ukrainer/-innen könnten in eine Teilnahme ohne Ent- 
lohnung deshalb einwilligen, weil sie das Gefühl haben, jemandem noch etwas 
schuldig zu sein, oder um sich für die Zukunft einen Gefallen zu sichern (vgl. 
Fink et al. 2009, 117 f.; Onoshchenko/Williams 2014). Die oben angesprochene 
Gefahr der erwünschten Antworten wird für den vorliegenden Fragebogen als 


284 4 Der Realtypus der Ukraine in Relation zur idealtypischen ... 


eher gering eingeschätzt — auch wenn sie nicht komplett ausgeschlossen wer- 
den kann — weil konkrete Informationen und überprüfbare Fakten eingeholt und 
die Namen der Expert/-innen mit ihrem Einverständnis genannt werden können. 
Somit ist nachvollziehbar, welche Gruppe mit welchen Teilnehmer/-innen welche 
Antworten angegeben hat. Die Informationen, welche die Teilnehmer/-innen über 
das Erkenntnisinteresse der Studie erhalten, sind eher allgemein und oberflächlich 
formuliert und lassen kaum Rückschlüsse auf eventuell erwünschte Antworten zu. 
Zudem stammen die Fragen aus unterschiedlichen Bereichen und sind schwer- 
lich miteinander in Zusammenhang zu bringen. Es wurde in Rücksprache mit der 
universitären Finanzabteilung eine Vergütungshöhe von 10 € pro Stunde festge- 
legt, die sich an üblichen Vergütungen, die im Rahmen von wissenschaftlichen 
Studien an Teilnehmer/-innen ausbezahlt werden. Die Teilnehmer/-innen erhalten 
eine Teilnahmebestätigung. 


4.2.2.7 Dokumentation der Gruppendiskussionen und ihrer 
Ergebnisse 

Für Experteninterviews wird zur Dokumentation in sozialwissenschaftlichen 
Methodenhandbüchern üblicherweise die Tonaufzeichnung empfohlen. Haupt- 
grund ist die Schwierigkeit, dass der Gesprächsleiter bzw. die Gesprächsleiterin 
Fragen stellen und zugleich zuhören, Antworten notieren und mitdenken muss. 
Zudem können nachträglich angefertigte Gedächtnisprotokolle der Diskussion 
Verfälschungen und Verzerrungen bedingen (Thomas 1993, 94; Gläser/Laudel 
2010, 157 f.; Hildebrandt 2015, 249). Wie Hildebrandt im Gegensatz dazu aus- 
führt, sind Transkripte bei der Erhebung sachdienlicher Informationen, die „keine 
Rekonstruktion von Sinngehalten anstrebt“, nicht erforderlich (Hildebrandt 2015, 
250). 

In unserem Fall gibt der Fragebogen die Themen und Gesprächsgegenstände 
konkret vor, sodass einzelne Aspekte nicht wie bei offenen Interviewformen 
nachträglich kategorisiert und codiert werden müssen. Dies wäre, davon abgese- 
hen, eingedenk der sprachlichen Herausforderungen nur mithilfe von übersetzten 
Transkripten möglich, bei denen eine gewisse Ungenauigkeit nicht zu verhindern 
wäre. Da es für unser Erkenntnisinteresse keine Rolle spielt, wer welche Antwort 
gegeben hat, sondern das Ziel in einer reinen Informationsgewinnung besteht, ist 
es nicht nötig, Antworten einzelnen Personen zuordnen zu können. Um die vor- 
handenen Informationslücken schließen zu können, sind konkrete Informationen 
gefragt; Diskurse oder Gruppenprozesse als solche müssen dafür nicht analysiert 
werden. Somit werden die Daten der Gruppenbefragungen in Anlehnung an Hil- 
debrandt (2015, 249) als Ergebnisprotokolle der jeweiligen Teams festgehalten, 
in denen der Gruppenkonsens und gegebenenfalls begründete unterschiedliche 
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Einschätzungen wiedergegeben werden. Hierzu macht sich der Erhebungsleiter 
bzw. die Erhebungsleiterin in Absprache mit der Gruppe während der Erhebung 
Notizen, die er bzw. sie anschließend ausformuliert und gegebenenfalls über- 
setzt. Dadurch minimiert sich der Aufwand bei der Erfassung und Auswertung, 
ohne die Ergebnisqualität negativ zu beeinflussen. Die Verfügbarkeit einer eng- 
lischen Übersetzung der Fragen unterstützt bei der Übersetzung der notierten 
Ergebnisse vom Ukrainischen ins Englische, falls diese auf Ukrainisch verfasst 
wurden. Da der Interviewer bzw. die Interviewerin Fachkompetenz und die nötige 
Sprachkompetenzen besitzt, wird er bzw. sie gebeten, die Übersetzung selbst 
anzufertigen. 


4.2.2.8 Auswertung der Ergebnisse 

Aufgrund des qualitativen Charakters der Erhebung, die zugleich einen relativ 
hohen Strukturierungsgrad des Fragebogens aufweist, entfallen Auswertungsme- 
thoden, die die Daten vorstrukturieren. Die Daten werden bereits Themenkom- 
plexen und Fragen zugeordnet erfragt und protokolliert. Sie sind nicht dazu 
gedacht, Hypothesen zu prüfen oder Thesen nachzuweisen (vgl. zum Beispiel 
Bortz/Döring 2015, 30 f.), oder, wie bei anderen qualitativen Analysen oft 
der Fall, um das „Überindividuell-Gemeinsame herauszuarbeiten“, das in eher 
unstrukturierten Transkripten vorliegt (Meuser/Nagel 2009, 472; Mayer 2013, 47) 
und einzelne Aspekte erst kategorisieren muss (vgl. zum Beispiel Mayring 2015; 
Miüihlfeld et al. 1981). Es geht vielmehr um möglichst umfassende Informationen 
zu vorgegebenen Aspekten. Laut Hildebrandt gilt für die Auswertung von Exper- 
teninterviews, die sich an der politikwissenschaftlichen Tradition orientierten, die 
Maxime: „Je größer die Anzahl der Interviews ist, desto systematischer muss die 
Auswertung der Informationen erfolgen“ (Hildebrandt 2015, 253), zum Beispiel 
in Form von Tabellen (Schmid 1995, 321; Hildebrandt 2015, 253). Hildebrandt 
zufolge sind bei Befragungen der politikwissenschaftlichen Tradition Interview- 
protokolle zu erstellen, denen sachdienliche Informationen entnommen werden, 
die „an den entsprechenden Stellen in die Arbeit“ eingefügt werden (Hildebrandt 
2015, 253). 

Die vorliegende Untersuchung folgt, wie bereits erläutert (s. Abschnitt 4.2.2.1), 
der politikwissenschaftlichen Tradition. Um eventuelle Widersprüche und ergän- 
zende Informationen der Expertengruppen erfassen zu können, wird im vorliegen- 
den Fall eine Übersichtstabelle erstellt, in der farbliche Markierungen Gegensätze, 
Ergänzungen und Bestätigungen verdeutlichen (s. Anhang 4). So können bei der 
Aufnahme von Informationen in den Fließtext, das heißt die aus der Literatur und 
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Dokumenten gewonnene Beschreibung des ukrainischen Realtypus, die gewonne- 
nen Informationen transparenter und strukturierter dargestellt werden, sodass eine 
selektive, willkürliche Vorgehensart ausgeschlossen wird. 


4.2.2.9 Tatsächlicher Studienablauf und Limitationen 

Wie geplant, fand an einer der Hochschuleinrichtungen eine Gruppendiskus- 
sion mit einem Projektteam als „natürlicher“ Gruppe statt. Erhebungsleiter/-in 
war ein Mitglied des Projektteams mit ausreichenden Englischkenntnissen. Er 
bzw. sie verfügt aufgrund der Teilnahme an Projekten zur Förderung der 
ukrainischen beruflichen Lehrerbildung über Einsichten in das Fachgebiet der 
Befragung, wobei die Expertise der anderen Teilnehmer/-innen aufgrund ihrer 
Forschungsaktivitäten als höher einzuschätzen ist. Die Gruppe bestand aus vier 
Teilnehmer/-innen, nicht gerechnet der Erhebungsleiter bzw. die Erhebungsleite- 
rin. Anwesend waren sowohl Expert/-innen des Bereiches der beruflichen Bildung 
als auch für das Personalmanagement ukrainischer Unternehmen. 

Aus einer anderen Institution des Hochschulsektors kamen Bedenken bezüg- 
lich der Konformität von Antworten, sollte das Projektteam befragt werden. 
Aus diesem Grund wurde dort eine Gruppe mit Angehörigen ähnlicher Hier- 
archiestufen aus verschiedenen Institutionen zusammengestellt, ergänzt durch 
Verwaltungsmitarbeitende, um entsprechende Expertise hinsichtlich Fragen, die 
die Zulassung von Studierenden thematisierten, zu gewährleisten. Erhebungsleite- 
rin war eine Assoziierte Professorin für Internationale Wirtschaftswissenschaften 
mit sehr guten Englischkenntnissen. Insgesamt waren außer der Erhebungsleiterin 
sieben Teilnehmer/-innen anwesend. 

Das Projektteam einer weiteren Hochschuleinrichtung stand nicht für eine 
Erhebung zur Verfügung. Ersatzweise nahmen vier andere Mitarbeitende dieser 
Institution, Expert/-innen der ukrainischen beruflichen Bildung, an der Erhebung 
teil. Erhebungsleiter/-in war ein/-e Pädagogikprofessor/-in einer Akademie. 

Vertreter/-innen des Wirtschaftssektors führten ebenfalls eine Gruppendiskus- 
sion durch. Sie wurde in eine reguläre Sitzung integriert. 

Aufgrund von Personalfluktuation und Krankheit konnte die geplante Erhe- 
bung mit Angehörigen des Bildungsministeriums nicht durchgeführt werden. 

Die Namen sowie Qualifikationen und Funktionen der einzelnen Teilnehmer/- 
innen, Erhebungsleiter/-innen und der zugehörigen Institutionen liegen der Ver- 
fasserin vor. Aus datenschutzrechtlichen Gründen werden sie in der vorliegenden 
Publikationsversion nicht namentlich genannt. 
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Bis auf eine Gruppendiskussion fanden alle in Präsenzform statt. Die andere 
Diskussion wurde mittels einer Online-Konferenz abgehalten. 

Die Erhebungsleiter/-innen machten teilweise von der Möglichkeit Gebrauch, 
per E-Mail vorab Fragen zu stellen. Rückfragen der Projektleiterin, die im Nach- 
gang der Erhebungen bei der Auswertung der Ergebnisse entstanden, wurden per 
E-Mail an die entsprechenden Erhebungsleiter/-innen geschickt und von ihnen 
beantwortet. Dies wurde in der Auswertungstabelle in Anhang 4 entsprechend 
dokumentiert. Alle Gruppen bearbeiteten sowohl den als wichtiger deklarier- 
ten Teil als auch den zusätzlichen Frageteil. Eine Expertengruppe äußerte den 
Wunsch nach Teilnahmebestätigungen. Im Sinne der Gleichbehandlung wurde 
allen Erhebungsleiter/-innen eine elektronische Vorlage zur Ausstellung von 
Bestätigungen über die Teilnahme an der vorliegenden Studie als Expert/-in zur 
Verfügung gestellt. Aufgrund der von den Erhebungsleiter/-innen ausgefüllten 
Gedächtnisprotokolle zum Diskussionsablauf, zur Gesprächsatmosphäre und zu 
etwaigen Störungen bestehen diesbezüglich keine Bedenken, aus denen sich Limi- 
tationen der Ergebnisse ergeben könnten. Jedoch kann nicht überprüft werden, ob 
die Angaben korrekt sind. 

Limitationen bestehen hinsichtlich folgender Aspekte: Wie Bogner darlegt, 
stellen Übersetzungen stets Interpretationen dar und sind nicht immer vollständig 
verlässlich (Bogner et al. 2014, 46). Bei Interviews, die auf einen Informations- 
gewinn abzielen, wird der verfälschende Einfluss von Übersetzungen als weniger 
gravierend beurteilt als bei Interviews, die Sinngehalte zu rekonstruieren ver- 
suchen (Bogner et al. 2014, 47). Nichtsdestoweniger kann nicht ausgeschlossen 
werden, dass die Ergebnisse unserer Gruppendiskussionen gewisse Unschärfen 
aufgrund der Übersetzung aufweisen. Dieses Risiko wurde abzumildern ver- 
sucht, indem Nachfragemöglichkeiten vor und nach der Erhebung geschaffen 
und genutzt wurden. Zudem enthielt der verschickte Fragebogen alle Fragen auf 
Englisch und Ukrainisch. 

In wenigen Fällen kam es zu Überschneidungen der Antworten. Grund war, 
dass der Inhalt von Antworten unerwartet war und sich dadurch in seltenen Fällen 
Fragen inhaltlich überlappten. 

Es kam vor, dass Antworten sehr kurz gehalten wurden. Dieser negative Effekt 
konnte durch Nachfragen und Ergänzungen durch ausführlichere Antworten 
anderer Gruppen eingeschränkt werden. 

Aufgrund der Zahlung einer Vergütung sind Verzerrungen in der Stichprobe 
möglich, jedoch nur bei den nicht natürlichen Gruppen. Es konnte gleichwohl 
anhand der Qualifikationsniveaus und Funktionen der Teilnehmer/-innen sicherge- 
stellt werden, dass sie ausgewiesene Expert/-innen in für die Interviews relevanten 
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Feldern waren. Auch die Antworten könnten im Sinne von „erwünschten“ Ant- 
worten verzerrt sein. Es lässt sich aber annehmen, dass bei Fragen nach Fakten 
und Details die als erwünscht wahrgenommene Antwort stets die ist, die Frage 
richtig zu beantworten. Zudem war den Teilnehmer/-innen nur sehr wenig über 
das Erkenntnisinteresse der Studie bekannt. Die beiden letztgenannten Punkte 
dürften auch das Risiko der Entstehung von Testleiter-Artefakten begrenzt haben. 

Umständehalber musste auf die Perspektive des ukrainischen Bildungsministe- 
riums verzichtet werden. Da es jedoch nicht um die Ermittlung und den Vergleich 
von Ansichten ging, sondern um spezifische Informationen über Sachverhalte, 
und zu jeder Frage mindestens zwei Gruppen Antworten lieferten, wird dies nicht 
als gravierend eingeschätzt. 

Die Ergebnisse der Expertenbefragungen wurden unter Angabe der in Anhang 
4 aufgeschlüsselten Codes an entsprechenden Stellen in den Fließtext eingefügt, 
wo sie gesuchte bzw. relevante Informationen liefern konnten. 


4.2.3 Vergleich 


Der Idealtypus beschreibt in Phase 2 unter der Rubrik „Strukturen des Bildungs- 
systems“ den Prozess der Förderung von Chancengleichheit, ausgelöst durch 
die klare Trennung von Bildungsgängen unterschiedlicher hierarchischer Pres- 
tigestufen sowie eine scharfe Selektion, die zu Benachteiligungen und Druck 
„von unten“ geführt haben. Im Folgenden orientieren wir uns beim Vergleich 
des ukrainischen Realtypus an der Reihenfolge der einzelnen Tabellenspalten 
im Idealtypus (s. Tabelle 3.2) und an den unter Phase 2 eingruppierten Cha- 
rakteristika. An Punkten, die eher Phase 1 oder 3 oder gar keine der Phasen 
betreffen, wird explizit darauf hingewiesen. Manche Einzelerscheinungen werden 
wiederholt genannt, da sie in Zusammenhang mit mehreren Überschriften aus der 
Idealtypustabelle stehen. 


4.2.3.1 Strukturen des Bildungssystems 
A. Förderung von Chancengleichheit 


Als ersten Punkt in Phase 2 (Spalte „Strukturen des Bildungssystems“) nennt 
der Idealtypus die Förderung von Chancengleichheit, die sich in mehreren Unter- 
punkten äußert. Diese werden nun realtypisch überprüft und zum Teil zusammen- 
gefasst präsentiert. Während im Idealtypus die Förderung von Chancengleichheit 
im Mittelpunkt steht, konzentriert man sich im ukrainischen Realtypus eher auf 
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die Förderung des Leistungsprinzips und die Differenzierung durch transparente 
Selektion. 


A.l Kostenlose Bildung und Förderung von leistungsstarken Schüler/-innen bzw. 
Studierenden mit fnanzschwachen Eltern. 


In der Sowjetunion war der Schulbesuch kostenfrei (Markusevid 1970, 381). Seit 
1956 wurden keine Studiengebühren mehr erhoben (Anweiler/Meyer 1979a, 50). 
Staatliche Stipendien standen für Schüler/-innen bzw. Studierende von Berufs- 
schulen, Oberschulen sowie Fach- und Hochschulen zur Verfügung (Markusevic 
1970, 381). 

Ukrainische Staatsbürger/-innen haben ein Grundrecht auf kostenlose Bildung 
bis zum Abschluss der Sekundarstufe II bzw. einer Berufsausbildung, also dem 
Ende der Schulpflicht. Das Recht auf ein kostenfreies Studium bekommen jene, 
die sich im Wettbewerb um die Plätze durchsetzen können (Penter 2000, 1225; 
ETF 2009, 56; Banaszak 2014, 7; Klein 2018, 117). Aufgrund der begrenz- 
ten finanziellen Mittel ist der Staat nicht in der Lage, die Studiengebühren für 
alle abzuschaffen, was durchaus diskutiert wurde (Penter 2000, 1225). Für den 
Besuch der zugangsbeschränkten Elitesekundarschulen müssen Gebühren ent- 
richtet werden (Hellwig/Lipenkowa 2007, 815). Talentierte Schüler/-innen sind 
berechtigt, finanzielle Unterstützung hierfür vom Staat zu beziehen, zum Bei- 
spiel in Form von Stipendien (Hellwig/Lipenkowa 2007, 815). Generell stellt der 
Staat nach den Bedingungen eines Beschlusses des Ministerkabinetts aus dem 
Jahr 2003 ermäßigte Bildungskredite zur Verfügung (Kooperation international 
2012), sodass auch finanzschwächere Familien die Chance haben, ihren Kinder 
gebührenpflichtige Bildungsgänge und/oder einen Umzug in Städte mit entspre- 
chenden Bildungseinrichtungen zu ermöglichen. Bei der Hochschulzulassung 
finden unter anderem soziale Kriterien Berücksichtigung (Zimmermann/Schwajka 
2018, 23; s. hierzu auch Abschnitt 4.2.3.1 C), wodurch Nachteilen, die durch 
die soziale Herkunft verursacht werden, entgegengewirkt werden kann. Dies 
bestätigen die befragten Expert/-innen. Sozial Benachteiligte haben demnach 
die Möglichkeit, Quotenbudgetplätze zu erhalten, die nicht von ihrer Schulleis- 
tung abhängig sind: „Socially vulnerable entrants are paid a social fellowship 
that does not depend on the level of academic achievement“ (121D; s. ähnlich 
auch 121K; 121N). Leistungsstarke Abiturient/-innen bekommen einen vom Staat 
finanzierten Studienplatz. Die Kontingente an staatlich finanzierten Studienplät- 
zen sind ein weitergeführtes Erbe der Sowjetzeit (s. Abschnitt 4.1.2.6). Bei der 
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Verteilung dieser Plätze wird jedoch aktuell mehr Wert auf transparente, groß- 
teils leistungsbasierte Verfahren gelegt. Das entsprechende Prozedere wird unten 
erläutert. 

Wie im Idealtypus in der zweiten Phase ist auch in der Ukraine Bildung 
grundsätzlich kostenlos. Jedoch gilt dies für die Hochschulen nur eingeschränkt, 
weil nur ein Teil der Studienplätze staatlich finanzierte Budgetstudienplätze sind. 
Talentschulen im Sekundarbereich sind, anders als im Idealtypus, gebührenpflich- 
tig. Jedoch nimmt im Idealtypus die Bedeutung von Privatschulen zu, mit denen 
diese Einrichtungen, ob privat oder nicht, ihrer Funktion nach verglichen werden 
können. 

Die Unterstützung finanzschwacher Schüler/-innen kann für die Ukraine bestä- 
tigt werden. Allerdings ist diese Unterstützung im Unterschied zum Idealtypus 
nicht leistungsabhängig. Die Förderung besonders leistungsstarker Schüler/-innen 
bezieht sich auf alle Abiturient/-innen — sie erhalten generell Budgetstudienplätze. 


A.2 Zunächst Öffnung des Gymnasiums und höherer Bildung im Tertiärbereich, 
dann Entschärfung der Selektion durch eine einheitliche Sekundarstufe. 


Die Sowjetunion verfügte schon früh über eine einheitliche Sekundarbil- 
dung, die sich erst nach Sekundarstufe I in unterschiedliche Zweige teilte (s. 
Abschnitt 4.1.2.5; Noelke/Müller 2011, 16). Zumindest ideologisch besaßen alle 
Arten und Typen von Sekundarbildung dieselbe Wertigkeit (Roberts et al. 2000, 
127). Die Sekundarstufe II war einerseits nach Berufen unterteilt und sehr 
diversifiziert, andererseits bereitete hauptsächlich die allgemeine „vollständige“ 
Mittelschule auf ein Hochschulstudium vor (Noelke/Müller 2011, 16 £.). Es gab 
freilich neben dem Hauptweg der allgemeinen „vollständigen“ Mittelschule auch 
in der beruflichen Bildung Optionen, die Hochschulreife zu erlangen, war es doch 
seit den 1970er Jahren das politische Ziel, dass möglichst alle Schüler/-innen die- 
ses Zertifikat erwarben (Schmidt 1973, 394 f.). Gleichwohl erhielten nur wenige 
Abiturient/-innen, die studieren wollten, einen Studienplatz (Braun/Glowka 1975, 
43). Unter Gorbatschow gewannen Universitäten an Bedeutung und bildeten mehr 
Studierende aus (Savelyev et al. 1990, 27). In der UkrSSR war die Studierenden- 
quote im Vergleich zu anderen Sowjetrepubliken recht hoch und betrug 1990 
knapp 50 % (Smolentseva 2012, 2, unter Rückgriff auf nicht näher spezifizierte 
Daten von Weltbank und UNESCO). 

In den 1990er Jahren setzte die Ukraine ein Programm auf, das die Eck- 
punkte für das Bildungssystem der unabhängigen Ukraine festlegte. Es enthielt 
unter anderem die Bestimmung, dem Bildungsbedürfnis aller ohne Ansehen der 
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ethnischen Herkunft zu begegnen. Es folgten mehrere Bildungsgesetze (Kre- 
men/Nikolajenko 2006, 18; Abschnitt 4.1.3). Teil der ukrainischen Bildungspolitik 
war es, das allgemeine Bildungsniveau anzuheben und die Aussichten auf die 
Erlangung einer Hochschulbildung bzw. post-sekundären Bildung zu verbessern 
sowie Darlehen für Studierende verfügbar zu machen (Kremen/Nikolajenko 2006, 
19). Das erhöhte Angebot ging mit einer erhöhten Nachfrage einher und mündete 
in eine Bildungsexpansion zu Lasten der beruflichen Bildung. 

Aus der UdSSR-Zeit übernahm man das Gesamtschulkonzept mit einer zwei- 
geteilten Sekundarstufe, die in der Ukraine nach elf bzw. später zwölf Jahren mit 
der allgemeinen Hochschulreife endet. In der Ukraine steht sie allen Schüler/- 
innen, unabhängig von ihrer Leistungsfähigkeit, offen (Hellwig/Lipenkowa 2007, 
815). In der Sowjetunion durften nur die besten Schüler/-innen bis zur Hoch- 
schulreife an der allgemeinen Einheitsschule weiterlernen. Sie besaßen mit dem 
Abschlusszertifikat über die Absolvierung der „vollständigen“ Mittelschule die 
besten Aussichten auf einen Studienplatz (Titma/Saar 1995, 40). In der Ukraine 
etablierten sich hingegen nach der Unabhängigkeit oben beschriebene Sekun- 
darschulen unterschiedlicher Form für besonders talentierte bzw. leistungsfähige 
Schüler/-innen, deren Curricula anspruchsvoller als die der Gesamtschule sind. 
Sie verlangen Schulgebühren und unterliegen Zugangsbeschränkungen (Hell- 
wig/Lipenkowa 2007, 815; Abschnitt 4.1.3). Auch wenn die Gesamtschule die 
reguläre Schulform der Sekundarstufe I darstellt, besteht schon vor dem Über- 
gang zur Sekundarstufe II eine Wahlmöglichkeit, die den Besuch von Schulen zur 
Förderung besonders leistungsfähiger Schüler/-innen einschließt, da manche der 
Begabtenschulen schon vor der Oberstufe beginnen (Kooperation international 
2012). 

Seit Beginn der 1990er Jahre sprossen zahlreiche Hochschuleinrichtungen 
aus dem Boden, nachdem das zuvor durch starre Regeln unterdrückte krea- 
tive Potenzial sich nun entfalten konnte (Rumyantseva/Logvynenko 2018, 429). 
Sie bestanden in fortan zulässigen privaten Hochschulen und Filialen schon 
existierender staatlicher Hochschulen (Zimmermann/Schwajka 2018, 16). Hinzu 
kamen die neu als Hochschulen gewerteten Institutionen des post-sekundären 
Sektors (Kogan 2008, 22; Rumyantseva/Logvynenko 2018, 414). Die erhöh- 
ten Zahlen an Studienplätzen trafen auf die während der Sowjetzeit in weiten 
Teilen unbefriedigte Nachfrage nach Hochschulbildung. Wie Kremen und Niko- 
lajenko aufzeigen, spiegeln die Entwicklungen hinsichtlich der angebotenen 
Disziplinen der neuen Hochschulen die in den 1990er Jahren vorhandene Dis- 
balance zwischen den belegten Fächern der Hochschulabsolvent/-innen und den 
Marktbedürfnissen wider: Zu vielen Ingenieur/-innen standen zu wenige Anwält/- 
innen, Ökonom/-innen, Soziolog/-innen, Psycholog/-innen und Manager/-innen 
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gegenüber (Kremen/Nikolajenko 2006, 18). Man verzeichnete eine Abnahme 
technischer Hochschulen im Vergleich zu Sowjetzeiten, während auf Sozial- 
wissenschaften spezialisierte Hochschulen dermaßen zunahmen, dass heute ein 
Überangebot herrscht (Rumyantseva/Logvynenko 2018, 429). Dieses Überangebot 
ist keine auf dieses Feld beschränkte Erscheinung, sondern auch eine allgemeine 
Entwicklung. Aktuell ist es ein Anliegen der Regierung, die Hochschulzahl ein- 
zudämmen (Rumyantseva/Logvynenko 2018, 430; Zimmermann/Schwajka 2018, 
16). 

Wie im Idealtypus hat also in der Ukraine eine Öffnung stattgefunden, die 
es allen Schüler/-innen erlaubt, die Hochschulreife abzulegen. Die Aufteilung in 
spezialisierte Talentschulen in der Sekundarstufe II stellt einen Unterschied zum 
Idealtypus dar, bei dem grundsätzlich eine einheitliche Sekundarbildung existiert, 
wobei leistungsschwächeren Schüler/-innen, die in der Einheitsschule überfordert 
sind, die Möglichkeit eingeräumt wird, ein berufliches Abitur zu machen (oder 
anstelle des Abiturs eine Berufsausbildung zu absolvieren, was in der Ukraine 
auch eine Option darstellt). Spezialisierung ist folglich in der Ukraine ein Mittel, 
sich positiv abzuheben, im idealtypischen Verlauf wird sie eher eingeebnet und 
gilt als Merkmal der Bildung für Leistungsschwächere. 

Die Tendenz wies, was die Talentschulen der Sekundarbildung anbelangt, nach 
dem Ende der UdSSR in der Ukraine Richtung Etablierung von mehr Differenzen, 
womit sie meritokratische Entwicklungen aus Phase 1 „nachholte“. Andererseits 
kam es zu einer Öffnung der Oberstufe und der Hochschulen, die den Vorgängen 
in der idealtypischen Phase 2 entspricht. 


A.3 Implementierung einheitlicher Curricula im allgemeinen Bildungswesen 
(auch, um Vergleichbarkeit von erbrachter Leistung herzustellen). 


Das Bildungssystem, das die Ukraine zu Beginn der Unabhängigkeit erbte, ver- 
fügte bereits über einheitliche Curricula im allgemeinen Bildungswesen (vgl. zum 
Beispiel Holowinsky 1995, 205). Grund dafür war jedoch nicht die Vergleich- 
barkeit von Leistung, sondern das Ideal, jedem die gleiche Bildung angedeihen 
zu lassen. Die Politik versuchte nach Noelke und Müller, Bildungsungleich- 
heiten zu vermeiden, und vereinheitlichte deswegen die Sekundarstufe I. Die 
Sekundarstufe II war hingegen, nach angestrebten Berufen sortiert, ausgespro- 
chen diversifiziert (Noelke/Müller 2011, 16 f.). In eingeschränktem Rahmen gab 
es in der Sekundarstufe II während der Sowjetunion auch im allgemeinbilden- 
den Bereich Spezialisierungs- bzw. Wahlmöglichkeiten (Pennar et al. 1971, 101; 
Braun/Glowka 1975, 44 TL: Anweiler et al. 1976, 7 f.). 
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Die junge unabhängige Ukraine war vor die Aufgabe gestellt, neue, für 
das veränderte System der Gesellschaft angemessene Curricula und Lehrme- 
dien aufzusetzen. Laut Zeludenko und Sabitowa legte das Bildungsministerium 
hierbei weiterhin Wert auf die Einheitlichkeit der Inhalte (Zeludenko/Sabitowa 
2015, 855). Unabhängig von Talenten und Begabungen oder den Schulleistun- 
gen sind alle ukrainischen Kinder berechtigt, die Gesamtschule zu besuchen 
(Hellwig/Lipenkowa 2007, 815). Diese verfügt über einheitliche Curricula, die 
das Bildungsministerium erstellt (Österman 2009, 9; NOICHE 2013b, 5). Sie 
umfassen sowohl Pflichtfächer als auch Wahlfächer, über die die einzelnen 
Lehranstalten abhängig von individuellen Schülerbedürfnissen und -interessen 
entscheiden (ENIC Ukraine o. J.e; Hellwig/Lipenkowa 2007, 814; Österman 
2009, 9). In den Sekundarschulen für Begabte müssen ebenfalls die vom Minis- 
terium definierten Lehrstoffe abgedeckt werden, jedoch geht der Unterricht über 
die staatlichen Vorgaben hinaus (Zeludenko/Sabitowa 2015, 861). 

Die Einheitlichkeit der Curricula der ukrainischen Sekundarschule steht in 
der Tradition der sowjetischen Praxis. Letztere resultiert aus dem Gleichheits- 
ideal und der damit verbundenen Förderung von Chancengleichheit im Sinne des 
Abbaus von Bildungsungleichheiten. Es kann insofern der unabhängigen Ukraine 
nicht unterstellt werden, dass die Motivation der Einheitlichkeit, wie im Idealty- 
pus, aus der Gewährleistung der Vergleichbarkeit von Leistung resultierte. Es ist 
jedoch nicht auszuschließen, dass die so gewonnene Vergleichbarkeit von Leis- 
tung ein Argument zur Beibehaltung dieser Praxis war. Dagegen spricht die relativ 
hohe Stratifizierung aufgrund von Spezialisierungsmöglichkeiten, die bereits in 
der Sekundarstufe II vorzufinden ist (s. zum letzten Punkt Kogan et al. 2012, 70; 
Abschnitt 4.2.3.1 A.2) 


A.4 Schaffung formaler Durchlässigkeit zwischen beruflicher und allgemeiner 
Bildung 


Das Bildungssystem der UdSSR erwies sich auf formaler Ebene als durch- 
lässig. Berufliche Bildungsgänge der mittleren Fachbildung und zum Teil der 
beruflich-technischen Bildung führten in die Hochschulbildung. Lediglich zwei 
Wege mündeten „nur“ in den Beruf, die ein- bis zweijährigen mittleren Berufs- 
ausbildungen nach der „unvollständigen“ Mittelschulbildung und die ein- bis 
zwölfmonatigen Anlernausbildungen. Auch Bildungsgänge mit doppelqualifizie- 
rendem Abschluss waren vorhanden (vgl. IdW 2011-2020a). Hintergrund der 
Durchlässigkeit waren politische Intentionen, die sich Mitte/Ende der 1960er 
Jahre durchsetzten, das allgemeine Bildungsniveau der Jugend bis zur Hoch- 
schulreife anzuheben. Als Grundlage hierfür sollten sowohl berufliche als auch 


294 4 Der Realtypus der Ukraine in Relation zur idealtypischen ... 


allgemeinbildende Bildungsgänge dienen, wobei die allgemeine „vollständige“ 
Mittelschule am besten auf die Zugangstests der Hochschulen vorbereitete 
(Braun/Glowka 1975, 43-46). Es war aber nicht so, dass aus einer scharfen 
Trennung beruflicher und allgemeiner Bildung heraus Durchlässigkeit ange- 
strebt wurde. Vielmehr sollte eine neuerliche Trennung der unter Chruschtschow 
vermischten beruflichen und allgemeinen Bildung in der Mittelschule erreicht 
werden, indem man den fast ausschließlich allgemeinbildenden Charakter der 
Mittelschule wiederherstellte. Um auch über den beruflichen Weg Chancen auf 
einen Studienplatz zu gewähren, blieb eine Vermischung beider Teile dort vorhan- 
den, wo Doppelqualifikationen möglich waren (vgl. Braun/Glowka 1975, 41-46). 
Die Einführung der beruflich-technischen Schulen, an denen neben einer Berufs- 
ausbildung die Hochschulreife erlangt werden konnte, war durchaus ein Versuch, 
mehr Chancengleichheit herzustellen (Anweiler et al. 1976, 14 f.). Gleichzeitig 
sollten nach politischem Willen mehr junge Menschen „frühzeitig auf Arbeiter- 
berufe hin orientiert werden, unter gleichzeitiger Befriedigung ihrer gehobenen 
Bildungsaspirationen“ (Anweiler et al. 1976, 15). Durch die Doppelqualifika- 
tion an den beruflich-technischen Schulen gewann die berufliche Bildung eine 
neue Bedeutung, wurden doch die bis dahin existierenden beruflich-technischen 
Schulen ohne Doppelabschluss häufig eher als Restschule verstanden (Anwei- 
ler et al. 1976, 14 f.). Eine scharfe Selektion wurde durch den hohen Grad an 
Durchlässigkeit vermieden. 

Das ukrainische Bildungssystem kann formal ebenfalls als durchlässig 
bezeichnet werden: Im Bildungsgesetz von 2017 wird die Durchlässigkeit 
zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung weitreichend sichergestellt: 


A person who has received a professional (vocational) education of an appropriate 
level may continue his/her education on following levels of education, including a 
shortened training program, in cases and in accordance with the procedure established 
by law. (IVET NAPS 2017, 9) 


Demnach können auch schon absolvierte Teile der beruflichen Bildung unter 
bestimmten Voraussetzungen in „höheren“ Bildungsgängen angerechnet werden. 

Berufliche Schulen der Sekundarstufe können sowohl nach dem Abschluss 
der neunten Klasse als auch der elften bzw. zwölften Klasse der Mittelschule 
besucht werden. In den meisten Fällen sind es Absolvent/-innen der neunten 
Klasse, die an beruflichen Schulen weiterlernen. Es besteht die bereits mehrfach 
erwähnte Gelegenheit, an der beruflichen Schule neben einer Berufsausbildung 
zusätzlich die allgemeine Hochschulreife zu absolvieren (Hellwig/Lipenkowa 
2007, 818), wie es auch schon in der UdSSR üblich war. Dadurch eröffnet sich 


4.2 Vergleich des realtypischen Zusammenhangs zwischen ... 295 


Schüler/-innen, die zu leistungsschwach sind, um nach der abgeschlossenen „un- 
vollständigen“ Mittelschule dort weiterzulernen, und die stattdessen berufliche 
Bildungsgänge besuchen, die Chance, über diesen Weg das Abitur zu errei- 
chen. Wegen des Gesamtschulprinzips kann ohnehin nicht die Rede von einem 
selektiven Bildungswesen sein. 

Die Systematik des ukrainischen Bildungswesens kann als Mischung aus 
historisch vererbten Prinzipien und Strukturen sowie einer Angleichung an 
EU-europäische (meritokratische) Konzeptionen interpretiert werden (vgl. Koope- 
ration international 2012), die Durchlässigkeit und Anrechenbarkeit sowie Flexi- 
bilität von Lernwegen betonen (vgl. zum Beispiel Buhr er al. 2008; Wolter et al. 
2014, 12). Es liegt insofern nicht eine notwendig gewordene Abmilderung einer 
vorhandenen scharfen Selektion durch eine Trennung beruflicher und allgemeiner 
Bildung vor, wie beim idealtypischen Verlauf, sondern eher eine generelle Hin- 
wendung zu diesen Prinzipen. Im Endeffekt gleichen sich jedoch die Strukturen 
des Ideal- und Realtypus hinsichtlich der Durchlässigkeit zwischen beruflicher 
und allgemeiner Bildung. 


A3 Einführung eines beruflichen Abiturs aufgrund der zunehmenden Bedeutung 
eines Abschlusses auf diesem Niveau 


Ein berufliches Abitur als solches gibt es in der Ukraine nicht — und gab es 
aufgrund des Einheitsschulkonzepts auch in der Sowjetunion nicht. Ähnlich zu 
beruflichen Abituren in anderen Ländern sind die geplanten Bildungsgänge an 
den Berufslyzeen der Neuen Ukrainischen Schule, die ab 2027 starten sollen. 
Hier wird man den Abiturient/-innen zum einen das allgemeine akademische 
Kerncurriculum nahebringen und ihnen zum anderen Spezialisierungsoptionen 
in beruflichen Fachrichtungen eröffnen, wo allgemeine Lyzeen oder Gymna- 
sien akademische Vertiefungen im Programm haben. Zumindest auf dem Papier 
qualifizieren die beruflichen Lyzeen zukünftig sowohl für den Arbeitsmarkt 
als auch für ein anschließendes Hochschulstudium (Friedman/Trines 2019; Bil- 
dungsgesetz der Ukraine 2017, Art. 12). Damit treten sie in Konkurrenz zur 
beruflichen Bildung und stellen eine allgemeinere Form der bereits vorhandenen 
doppelqualifizierenden Berufsbildungsgänge dar. 

Laut ukrainischem Gesetz sollen sich die Schülerströme nach der Sekun- 
darstufe I in berufliche und allgemeine aufteilen. Eine institutionelle Trennung 
der beiden Zweige ist nicht erforderlich. Man lässt offiziell das Recht auf ein 
Studium von der Wahl der Spezialisierung unberührt und garantiert Absolvent/- 
innen beruflicher Oberschulen oder anderer spezialisierter Sekundarprofile, ohne 
Einschränkungen die Bildungskarriere fortsetzen zu dürfen (Bildungsgesetz der 
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Ukraine 2017, Art. 12, 7.). Weiterhin stellt nach der „unvollständigen“ Mit- 
telschulbildung der Besuch unterschiedlicher Typen von Berufsschulen eine 
Alternative dar, an denen Berufsausbildungen mit oder ohne Hochschulreife 
erworben werden können (Hellwig/Lipenkowa 2007, 818; Abschnitt 4.1.3). 

Ähnlich wie im Idealtypus forciert die Ukraine die Implementierung eines 
beruflichen Abiturs. 

War im idealtypischen Verlauf das Ziel der Einführung des beruflichen 
Abiturs, mehr Schüler/-innen auf Abiturniveau zu bringen und die Selektion zu 
entschärfen, so ist in der Ukraine, deren Bildungswesen aus dem gleichheitsidea- 
listischen Modell rührt, die Etablierung von beruflichen Lyzeen im Rahmen der 
Neuen Ukrainischen Schule ein Mittel, stärker zu differenzieren, zu selektieren 
und Leistungsunterschiede sichtbar werden zu lassen. 


B.  Verallgemeinerung der beruflichen Bildung aufgrund der neuen Berechti- 
gungsfunktion 


Die Frage nach der Verallgemeinerung der beruflichen Bildung hängt in der 
UdSSR stets mit der Frage nach beruflichen Inhalten in der allgemeinen Mit- 
telschule (bzw. der Auslegung des Polytechnikbegriffs) zusammen, die je nach 
Phase allgemeine und berufsbildende oder nur allgemeine Inhalte behandelte: 
Nachdem unter Stalin der Arbeitsunterricht, zuvor Schlüsselbestandteil der Mit- 
telschule, gänzlich aus dem Programm genommen wurde (Helmert 1994, 19-29), 
reaktivierte ihn Chruschtschow (Jenkner 1966, 138 f.). Infolge des Scheiterns der 
Bildungsreformen unter Chruschtschow setzte sich in der Politik die Meinung 
derer durch, die mehr Allgemeinbildung in die berufliche Bildung integrieren 
wollten (Abschnitt 4.1.2.4; Schmidt 1973, 385). Die beruflichen Anteile der all- 
gemeinbildenden Gesamtschule strich man derweil zusammen (Abschnitt 4.1.2.4; 
Pennar et al. 1971, 45, 101), um sie in allgemeinerer Form auf Basis eines 
recht breiten Technikbegriffs als polytechnischen Unterricht Mitte der 1980er 
Jahre erneut auszuweiten (Bojanowski/Dedering 1991, 87, 114). Letztlich gelang 
es trotz aller Bemühungen, die Mittelschule zu „polytechnisieren“, nicht, an 
ihrem akademischen Charakter zu deuteln (Glowka 1986, 127). Insgesamt ist 
für das Bildungswesen der Sowjetunion über die Verallgemeinerung der allge- 
meinen Sekundarschule hinaus eine Verallgemeinerung der beruflichen Bildung 
zu verzeichnen, denn die berufliche Bildung übernahm in steigendem Maß eine 
Berechtigungsfunktion; das heißt, sie diente nicht nur der Berufsvorbereitung, 
sondern auch dem Abschluss der „vollständigen“ Sekundarschule (s. hierzu 
Abschnitt 4.1.2.5; vgl. Zajda 1979, 287). 
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Die nur begrenzt vorhandene Trennung zwischen beruflicher und allgemeiner 
Bildung mit Tendenz zur Verallgemeinerung zeigt sich im ukrainischen Bildungs- 
wesen bis heute. Die Sekundarstufe II erfüllt nach Hellwig und Lipenkova eine 
Brückenfunktion zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung, hauptsächlich 
jedoch bereitet sie auf die Aufnahme eines Studiums im tertiären Bildungsbe- 
reich vor. Letzteres gilt in besonders hohem Maße für die Gymnasien, Lyzeen 
und je nach fachlichem Profil auch für die Gesamtschule. Um der beruflichen 
Vorbereitung willen umfassen die Sekundarschullehrpläne der Gesamtschulen 
das Fach Technologie sowie Werkstättenunterricht (Hellwig/Lipenkowa 2007, 
815). Die Talentschulen konzentrieren sich auf die Vermittlung von wissen- 
schaftlichen und theoretischen Inhalten sowie allgemeine kulturelle Bildung. 
Gymnasien verzichten bis auf den staatlich vorgegebenen „Technologieunterricht“ 
auf berufsvorbereitende Lehrphasen und vollzogen jüngst eine bemerkenswerte 
Hinwendung zur klassischen humanistischen Bildung mit Fächern wie Latein, 
Rhetorik und Logik. Lyzeen widmen sich der Allgemeinbildung, die wissen- 
schaftliche und praktische Aspekte enthält, und gehen über die Anforderungen 
an den Einheitsschulen hinaus. Eine berufliche Orientierung findet je nach 
Wahl optional im Rahmen von Spezialisierungsmöglichkeiten mit Bezug zur 
zukünftigen Berufs- bzw. Studienwahl statt. Spezialisierten Sekundarschulen und 
Kollegia kommt zahlenmäßig eine marginale Bedeutung zu. Auch ihre Aus- 
richtung widmet sich der allgemeinen Bildung. An den Spezialschulen kann 
man ein bestimmtes Fach vertiefen, an Kollegia Profile wählen — entweder 
nur Geisteswissenschaften oder diese kombiniert mit Sozialwissenschaften oder 
Naturwissenschaften (Hellwig/Lipenkowa 2007, 817 TL: Abschnitt 4.1.3). 

Folgende — kaum beruflich orientierte — Vertiefungsrichtungen und Fächer 
können in der Oberstufe als Spezialisierung gewählt werden: 


— Sozialwissenschaften und Geisteswissenschaften: Sprachen, Geschichte, 
Recht, Wirtschaftslehre, Rechtslehre („Law“ und „Jurisprudence“) 

— Naturwissenschaften: Physik, Mathematik, Biologie, Geografie, Medizin, Öko- 
logie 

— Technologie: Computerlehre, Ingenieurwesen/Technik, Management, Agrar- 
technik 

— Angewandte und darstellende Künste: Musik, Kunst, Theaterlehre, Choreogra- 
fie 

— Sport: Leichtathletik, Gymnastik, Schwimmen, Wandern (Fimyar 2008, 587). 


Die noch zu implementierende Neue Ukrainische Schule sieht sowohl eine all- 
gemeine, nicht spezialisierte Oberstufe als auch Spezialisierungsmöglichkeiten 
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vor, je nachdem, ob die Jugendlichen bereits „spezialisierungswillig“ sind oder 
nicht (ENIC Ukraine o. J.f). Die ukrainische Regierung hat zehn Kernkompe- 
tenzen definiert, die alle Absolvent/-innen der Sekundarschule besitzen sollen. 
Sie umfassen die Bereiche Sprachen, Naturwissenschaften, digitale Kompetenzen, 
Lernkompetenzen, staatsbürgerliche und kulturelle Kompetenzen und unterneh- 
merische Kompetenzen (ETF 2017c, 8). Der Fokus liegt also klar auf allgemeiner 
Bildung, im weiteren Sinne beruflich orientierte Fähigkeiten werden unterdes- 
sen eingeschlossen. Hervorgehoben wird überdies eine humanere Gestaltung 
des Bildungsprozesses und der beruflichen Vorbereitung (Finikov 2012; zit. in 
Kostrobiy/Rashkevych 2017, 17) im Vergleich zur Sowjetunion mit ihren rigiden 
Strukturen und engen Spezialisierungen. 

Auf der untersten Stufe der beruflichen Bildung, deren Zweck im möglichst 
raschen Erlernen spezifischer Tätigkeiten besteht (Raimondos-Moller 2009, 16), 
liegt der Schwerpunkt, gerade in den sehr kurzen Kursen, auf angewandten, 
praxisorientierten Inhalten (s. Abschnitt 4.1.3). 

Die berufliche Bildung wird in der Ukraine überwiegend als Sekundarschul- 
bildung begriffen, die neben der tätigkeitsspezifischen Vorbereitung der Auszubil- 
denden auch einen allgemeinbildenden Auftrag zu erledigen hat (Borisova et al. 
2004, 29 f.; Zinser 2015, 693). Die doppelqualifizierenden Bildungsgänge 
bestehen aus zwei Teilen, der Berufsausbildung und der Hochschulreife: 


The main difference is the content of the two curricula: while the students’ professio- 
nal training is the same, the constituent of general education is added up to the high 
school (9-11 forms) curriculum which is logically based on the incomplete general 
education of the secondary school (5-9 years). (21N) 


Diejenigen, die die Hochschulreife bereits erlangt haben, nehmen nur am Unter- 
richt der Berufsausbildung teil, während die anderen per Zusatzunterricht zum 
Abitur geführt werden (21D; 21K; 21N). Es ist dabei üblich, eine Tageshälfte 
mit der Berufsausbildung und die andere mit allgemeinbildenden Inhalten der 
„vollständigen“ Sekundarschule zu verbringen (Zinser 2015, 687). 

Die Berufsausbildung umfasst Fächer, die allgemeine berufsbezogene Theorie 
vermitteln, Werkstättenunterricht o. A. und Praktika in Unternehmen (21D). Laut 
Zinser setzen sich die Curricula der beruflichen Bildung ebenso aus akademi- 
schen Fächern wie aus Sport, Kunst und außerschulischen Aktivitäten zusammen. 
Man favorisiert prinzipiell ganzheitliche Lernansätze, die zum Beispiel sozia- 
les und kulturelles Engagement einschließen (Zinser 2015, 693). Letztere sind 
in Zusammenhang mit dem Anliegen der ukrainischen Regierung zu sehen, die 
Heranwachsenden zu Staatsbürger/-innen mit einer gut entwickelten ukrainischen 
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Identität heranzuziehen (Hellwig/Lipenkowa 2007, 809; Suprun et al. 2012, 16 f.; 
Zeludenko/Sabitowa 2015, 852). 

1998 verfügte das Bildungsministerium folgende Aufteilung für berufliche 
Ausbildungen: 30 % Allgemeinbildung und 70 % Berufsbildung (Borisova et al. 
2004, 29 f.). Nach den neuen Standards für berufliche Bildung ist folgendes 
Verhältnis vorgeschrieben: Addiert man theoretische berufsbezogene Inhalte und 
allgemeinbildende, so kommt man auf 40 % Theorie und 60 % praktische Berufs- 
ausbildung, also Berufspraxis in Werkstätten oder als Betriebspraktika (221D; 
23D). Der allgemeinbildende Teil wird nur von denjenigen besucht, die parallel 
zum Abschluss als Qualifizierte/-r Arbeiter/-in die Hochschulreife ablegen. Dies 
geht aus Ausbildungsplänen hervor (vgl. auch Borisova et al. 2004, 30; 23D). Der 
allgemeinbildende Bereich lehnt sich stark an den der allgemeinbildenden Sekun- 
darschule an und enthält als obligatorische Stoffgebiete Geisteswissenschaften 
und Mathematik sowie naturwissenschaftliche Fächer. Da Unternehmen häufig 
keine Praktikumsplätze anbieten können, verlagert sich der praktische Unterricht 
in die — überwiegend schlecht ausgestatteten — Werkstätten der Berufsschulen. 
Inwiefern die theoretischen berufsbezogenen Inhalte eine ausreichende Brücke 
zur Praxis herstellen, kann schwerlich festgestellt werden, da sich die einzelnen 
Bildungsgänge und Rahmenbedingungen beruflicher Schulen in der Ukraine zu 
stark unterscheiden (Borisova et al. 2004, 30 £.). 

Laut Roberts et al. entwickelten sich die beruflichen Sekundarschulen auf- 
grund des Wegfalls der Verbindung zu den Betrieben nach der ukrainischen 
Unabhängigkeitserlangung faktisch zu allgemeinbildenden Schulen (Roberts et al. 
2000, 129). Hernach kümmerte sich der Staat verstärkt um die berufliche Bildung 
und gründete beispielsweise die oben angesprochenen anwendungsorientierten 
Berufsbildungszentren (Radkevych et al. 2018, 135 f.). Diese schätzt Zinser als 
(kompensatorische) Intervention des Staates ein, um arbeitslosen Bürger/-innen 
Umschulungen zu ermöglichen und neue Laufbahnoptionen zu eröffnen (Zinser 
2015, 696; vgl. auch Shcherbak et al. 2002, 22; ETF 20174). 

Aktuell werden Standards für die berufliche Bildung entwickelt, die sich vom 
Paradigma der Standardisierung der Inhalte verabschiedet haben und dem kompe- 
tenzbasierten Outcome-Ansatz folgen (IVET NAPS 2017, 13 f.). Die Standards für 
einige Berufe wurden bereits fertiggestellt (ETF 2019b, 7). Inwieweit die neuen 
Standards für die berufliche Bildung die dort etablierten Strukturen und Praktiken 
nachhaltig zu verändern vermögen, ist noch genauso offen, wie die Auswirkun- 
gen der neuen dualen Berufsausbildung (s. zur dualen Berufsausbildung MES 
2017-2019c). 

Letztlich stellt das Unterfangen einen Versuch dar, die berufliche Bildung bes- 
ser an die Bedarfe des Arbeitsmarkts anzugleichen (IVET NAPS 2017, 13) und 
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das ukrainische Bildungssystem kompatibel zu EU-europäischen Reglements wei- 
terzuentwickeln. Da ein Bildungssystem, das den EU-europäischen Maßstäben 
entspricht, eine Voraussetzung für die von der Ukraine angestrebte Aufnahme in 
die EU darstellt, stehen hinter derartigen Bemühungen (auch) politische Motive. 
Es wird in der Literatur bemerkt, dass beträchtliche Diskrepanzen zwischen 
Papier und Praxis Normalität sind und man in erster Linie dafür sorgt, die Papiere 
anzupassen und dies auch als ausreichend ansieht (vgl. zum Beispiel Penter 
2000; Zon 2001, 92; Hellwig/Lipenkowa 2007, 823; Filiatreau 2011, 54 ff., ETF 
2017c, 3; Zimmermann/Schwajka 2018, 11). Hinzu kommt, dass politische Refor- 
men oft den Zeitplänen hinterherhinken und vor Hindernissen stehen, die durch 
mangelnde Koordinierung und Finanzen verursacht werden (Del Carpio et al. 
2017, 91). Ergänzt werden diese Schwierigkeiten durch eine defizitäre Verände- 
rungsbereitschaft sowohl der Bildungsadministration als auch der Lehrerschaft 
(Hellwig/Lipenkowa 2007, 823). 

Im Zuge der Ausarbeitung der neuen Standards für die berufliche Bildung 
wurde die Anzahl an Berufen reduziert, indem man Berufe zusammenfasste 
(IVET NAPS 2017, 13). Insofern hat eine Verbreiterung einzelner Berufsbil- 
der stattgefunden, die eine Reduktion des hohen Spezialisierungsgrades aus der 
Sowjetzeit impliziert. Begründet wurde dies mit der Berechtigungsfunktion der 
beruflichen Bildung und mit einer größeren Flexibilität von breiter ausgebilde- 
ten Arbeitnehmer/-innen, den Arbeitsmarktbedürfnissen entsprechen zu können 
(Borisova et al. 2004, 29). 

Durch die Einführung der Beruflichen Lyzeen, die zur allgemeinen Hoch- 
schulreife führen, wird einer weiteren Verallgemeinerung der beruflichen Bildung 
Vorschub geleistet. 

Eine Verallgemeinerung der beruflichen Bildung, wie im Idealtypus vorzufin- 
den, kann auf Grundlage der für die Ukraine angestellten Analysen in gewissem 
Maße bestätigt werden. Was das Bildungswesen der Sowjetunion angeht, ist neben 
einer Verallgemeinerung der allgemeinen Sekundarschule eine Verallgemeinerung 
der beruflichen Bildung zu beobachten. Letztere wurde durch die Berechtigungs- 
funktion verursacht, die die berufliche Bildung, wie im Idealtypus, in steigendem 
Maß übernahm. 

In der unabhängigen Ukraine hat hinsichtlich einer Verallgemeinerung der 
beruflichen Bildung unter anderem der Verlust der Beziehungen zwischen 
beruflichen Schulen und Betrieben eine Rolle gespielt. Momentan dominieren 
eindeutig die allgemeinbildenden Bildungsgänge das ukrainische Bildungswesen, 
die zwar einige wenige „berufliche“ Inhalte aufweisen, sich aber klar auf die 
Hochschulpropädeutik verlegt haben. 
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Die Berechtigungsfunktion trägt aktuell, anders als im Idealtypus, nicht zur 
Verallgemeinerung der beruflichen Bildung bei, weil der Unterricht, über den 
der Abschluss der „vollständigen“ Sekundarschule erlangt wird, als Zusatzun- 
terricht neben dem berufsbezogenen Unterricht stattfindet. Demnach hat die 
Berechtigungsfunktion keinen Einfluss auf den beruflichen Teil der doppelqualifi- 
zierenden Ausbildung. Bei letzterem hat sich das Verhältnis von theoretischen zu 
praktischen Ausbildungsteilen jüngst weiter zugunsten der Theorie verschoben. 


C. Bildungssystem nach wie vor selektiv, aber Selektion verlagert sich nach hin- 
ten und wird zunehmend über Aufnahmeprüfungen der „höheren“ Schulen 
umgesetzt; Entstehung einer zunehmend ausdifferenzierten Hierarchie von 
Bildungseinrichtungen 


Im ukrainischen Realtypus kann aus historischer Perspektive bedingt die Rede 
von einem selektiven Bildungssystem sein. Die Schüler/-innen lernten in der 
Sowjetunion seit der Einführung der Einheitsschule bis zum Ende der Sekun- 
darstufe I gemeinsam, was eine Verschiebung der Selektion nach hinten zur 
Folge hatte. Anschließend verteilten sie sich auf unterschiedliche Bildungs- 
wege, die verschiedene Karrierechancen boten. Am schärfsten war die Selektion 
am Übergang zu den Hochschulen, die in Relation zur Nachfrage nur wenige 
Studienplätze offerierten, deren Distribution unter anderem von Aufnahmeprü- 
fungen abhing. Als Selektionskriterium diente gleichwohl nicht ausschließlich die 
erbrachte Leistung (s. hierzu Abschnitt 4.1.2.4 bis 4.1.2.6; vgl. Glowka 1970, 772; 
Braun/Glowka 1975, 45 f.; Titma/Saar 1995, 40; Noelke/Müller 2011, 16). Die 
Aufnahmeprüfungen wurden an Hochschuleinrichtungen abgehalten und bestan- 
den aus einem einheitlichen Wissenstest und einheitlichen Erwartungshorizonten. 
Außer den Aufnahmetestresultaten zog man Kriterien heran, die sich im Laufe der 
Zeit mehrfach änderten. Es handelte sich zum Beispiel um Schulabschlussnoten, 
soziale Aspekte (z. B. Zugehörigkeit zur Landarbeiterschaft oder Armeedienst), 
Praxiserfahrung, Moral und politisches Verhalten (Glowka 1986, 128). In den 
1980er Jahren favorisierte man eindeutig akademisches Wissen und die intellek- 
tuelle Leistung als ausschlaggebende Faktoren für den Hochschulzugang (Glowka 
1986, 135). 

Eine Umsetzung der Selektion über Aufnahmeprüfungen „höherer“ Schulen 
hat in der unabhängigen Ukraine Fuß gefasst, zumindest was die Oberschu- 
len anbelangt. Zudem wächst die Ausdifferenzierung der Hierarchie von Bil- 
dungseinrichtungen an. Im Folgenden werden die Selektionsmechanismen des 
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ukrainischen Bildungswesens sukzessive für die Sekundarbildung und die Hoch- 
schulbildung aufgezeigt, bevor auf die Hierarchisierung von Bildungsinstitutionen 
eingegangen wird. 

Die geltende Übergangsregelung von der Sekundarstufe I zur Sekundarstufe II 
fixiert, dass alle Schüler/-innen, die die Sekundarstufe I abgeschlossen haben, ihre 
Bildungslaufbahn in der Oberstufe weiterführen dürfen (Friedman/Trines 2019). 
Zunächst oblag die Auswahl der Schüler/-innen den weiterführenden Schulen 
selbst, die mittels Eingangsprüfungen eigenständig testeten und selbst definier- 
ten, welche Inhalte und Fähigkeiten geprüft wurden, dabei aber der Genehmigung 
durch die zuständige Bildungsbehörde unterlagen (Hellwig/Lipenkowa 2007, 
817). Das aktuelle Bildungsgesetz schreibt hingegen externe, unabhängige „Be- 
wertungen“ am Ende der Sekundarstufe I vor, die für die Einschreibung an 
weiterführenden Schulen verwendet werden können. Für die Beurteilung werden 
staatliche Institutionen der Exekutive von Bildung und Wissenschaft autorisiert 
(Bildungsgesetz der Ukraine 2017, Art. 47). Zusätzlich schreiben ukrainische 
Schüler/-innen am Ende der Sekundarstufe I zum Erhalt des Abschlusszertifikats 
ein staatliches Abschlussexamen (Friedman/Trines 2019). Nach neueren Plänen 
denkt die ukrainische Regierung darüber nach, nach der Sekundarstufe I zentrale 
Tests (anstelle von individuellen Aufnahmeprüfungen der Schulen bzw. exter- 
nen „Bewertungen“) anzusetzen, deren Ergebnisse darüber bestimmen, welche 
Schüler/-innen auf der allgemeinbildenden Mittelschule weiterlernen und wel- 
che in die berufliche Bildung übergeleitet werden (Zimmermann/Schwajka 2018, 
23). Gemäß Zeludenko und Sabitowa hat das Bildungsministerium Details wie 
die Prüfungsfächer schon bekanntgegeben (Zeludenko/Sabitowa 2015, 864). Wie 
unsere Interviewpartner/-innen angaben, handelt es sich dabei um Fächer mit 
Ukraine-Bezug und Mathematik, die in einem unabhängigen Verfahren („State 
Final Certification“), gesteuert durch das Bildungsministerium, an den Schulen 
durchgeführt werden sollen. Aufgrund der Auswirkungen der Corona-Pandemie 
wurde die Implementierung auf das Jahr 2021 verschoben. Überdies existieren 
Pläne, im Rahmen der Neuen Ukrainischen Schule auch nach der vierjährigen 
Grundschule eine Entscheidung für eine weiterführende Schule auf Basis eines 
Leistungswettbewerbs zu treffen, anstatt die Schüler/-innen einfach ihrer Schule 
bleiben zu lassen: „Plans New Ukrainian School: Decision about school after 4th 
grade based on abilities and desires on a competitive basis (instead of just staying 
at current school)“ (11D). 

Faktisch erfolgt am Übergang in Sekundarstufe II eine Klassifizierung der 
Schülerschaft nach ihrer Leistungsfähigkeit. Die Quote für Teilnahme der 
Schüler/-innen an der Sekundarstufe II geben das ETF und die UNESCO für 
das Jahr 2014 mit nahezu 93 % an (UNESCO Institute of Statistics 2013-2020e; 
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ETF 2017e, 11); 2011 waren rund 82 % zu verzeichnen (ETF 2017e, 11). Von 
den Oberstufen- bzw. Oberschüler/-innen befanden sich seit 2011 sehr konstante 
rund 30 % in beruflichen Bildungsgängen (UNESCO Institute of Statistics 2013- 
2020f; ETF 2017b, 3). Eine andere Quelle beziffert das Verhältnis der Anzahl 
Schüler/-innen, die im Schuljahr 2010/11 in die berufliche Bildung eintraten, zur 
Anzahl derer, die sich der „höheren“ Bildung zuwandten, auf 1:6 (Suprun et al. 
2012, 15). Da die berufliche Bildung an sich in der Ukraine keine hohe Wert- 
schätzung genießt, ist anzunehmen, dass die geplanten beruflichen Lyzeen jene 
Schüler/-innen aufnehmen werden, die in den akademischen Fächern nicht zu 
den leistungsstärksten gehören, und eventuell auch Schüler/-innen abziehen, die 
ansonsten „lediglich“ eine Berufsausbildung anstreben würden. 

Im akademischen Jahr 2001/2002 führte man eine neue Bewertungsskala für 
die Sekundarschule ein. Eine zwölfstufige Punkteskala mit Punkten von ein bis 
zwölf, die in vier Stufen gebündelt werden, ersetzt seither die zuvor gültige Skala 
mit ganzen Noten von zwei bis fünf (ENIC o. J.c; Fimyar 2008, 578, 585; Öster- 
man 2009, 10; Friedman/Trines 2019). Durch die Ausweitung der Notenskala 
entstehen differenziertere Leistungsbeurteilungen. 

Voraussetzung für ein Studium im Hochschulsektor ist das Abschlusszertifikat 
der Sekundarstufe II und das erfolgreiche Abschneiden bei der zentralen externen 
Prüfung (Froumin et al. 2014, 213). Zunächst blieb man in der Ukraine bei der 
Praxis aus der Sowjetunion, die beinhaltete, dass die Schulen zu zentral vorgege- 
benen Themen selbst Abiturprüfungen abnahmen und bewerteten (West/Crighton 
1999, 271 f.; Fimyar 2008, 578). Eine neue Regelung, ursprünglich 1999 lan- 
ciert, enthielt die Vorgabe, dass die Abiturient/-innen an einem bestimmten Tag 
am nächstgelegenen Testzentrum ihre Abiturprüfungen in Form von standardi- 
sierten Tests abzulegen hatten, wobei ihre Namen durch Codes ersetzt und die 
Prüfungsabgaben sonach anonymisiert wurden. Bis zur nationalen Durchsetzung 
der Reform dauerte es schließlich noch einige Jahre (Fimyar 2008, 578). Im 
Brennpunkt standen die Ziele, die vorherrschende Korruption beim Wettbewerb 
um Studienplätze zu bekämpfen, mehr Fairness und Transparenz bei der Prü- 
fungsabnahme zu gewährleisten und Chancengleichheit zu fördern (Fimyar 2008, 
578; Toropova 2012, 123). Das heißt letztlich nichts anderes, als Elemente zu 
eliminieren, die das Leistungsprinzip untergraben. 

Mithilfe des EIT („External Independent Testing“), der 2008 implementiert 
und 2015 nachgebessert wurde, und der damit in Zusammenhang stehenden 
Mechanismen gelang es, die bestehenden Probleme weitgehend zu beheben. Zwi- 
schen 2008 und 2015 nutzten die Bewerber/-innen zunächst noch vorhandene 
Schlupflöcher, die es unter anderem erlaubten, den Test zu umgehen. Mit den 
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Änderungen von 2015 sorgte man für mehr Transparenz beim Verfahren der Stu- 
dienplatzzuteilung, was den Raum für illegale Praktiken schmälerte (Sovsun 2017, 
12). Die Tendenz, zentrale, externe, unabhängige Tests am Übergang von der 
Sekundarstufe II zur Hochschule oder auch an anderen Stellen des Bildungswe- 
sens einzusetzen, ist in mittel- und osteuropäischen Ländern weit verbreitet und 
kein rein ukrainisches Bestreben (Steier 2006, 564). 

Die Ergebnisse des EIT werden mit der Durchschnittsnote der Hochschul- 
reife kombiniert, indem nach einem festgelegten Verfahren eine Gesamtpunktzahl 
errechnet wird, die über die Zulassung entscheidet (ENIC Ukraine o J.c). Nach 
Zimmermann und Schwajka spielen auch soziale Kriterien bei der Ermittlung des 
Abschneidens eine Rolle (Zimmermann/Schwajka 2018, 23). Dies bestätigen die 
befragten Expert/-innen. Sozial Benachteiligte haben demnach die Möglichkeit, 
Quotenbudgetplätze zu erhalten, die nicht von ihrer Schulleistung abhängig sind 
(121D; 121K; 121N; s. oben). Es handelt sich hierbei beispielsweise um Waisen, 
Menschen mit Behinderung oder Kinder von Soldat/-innen (122D; 122K; 122N). 
Bei der Berechnung des Punktwertes beim EIT erhalten Jugendliche aus ländli- 
chen Gebieten oder aus der Region der Hochschule, für die sie sich bewerben, 
über einen Koeffizienten zusätzliche Punkte (122D; 122K). Die Quotenregelung 
für sozial Benachteiligte wird seit einigen Jahren kritisiert. Es mehren sich die 
Stimmen, die sich dafür einsetzen, nur nach Leistung zuzulassen und sozial 
Benachteiligte auf andere Weise zu unterstützen, zum Beispiel durch Stipendien 
oder andere finanzielle Hilfen: 


The issue of granting or cancelling benefits for admission to higher education has been 
actively discussed for several years. Many people are inclined to think that the state 
should help socially unprotected entrants in other ways — for example, by providing 
certain scholarships, the right to free meals, and so on. There is an opinion that the 
competition for higher education should be held on equal terms for all participants 
and only the level of knowledge can be considered as the criterion for enrolment in 
education at the expense of the state budget. (121D) 


Über die Anzahl an verfügbaren Studienplätzen pro Fach je Hochschule entschei- 
det, wie in der Sowjetunion, der Staat. Generell richtete sich die zur Verfügung 
gestellte Zahl an Studienplätzen in der UdSSR nach den erwarteten Bedarfen der 
Industrie (Froumin et al. 2014, 213), nicht nach Bildungsaspirationen der Bevöl- 
kerung. In der unabhängigen Ukraine geschieht dies auf Basis von Prognosen 
über Bedarfe, die anhand von Absolvent/-innenzahlen ermittelt werden (Sovsun 
2017, 12). Circa die Hälfte der Studienplätze für Bachelorstudierende sind für 
Bewerber/-innen reserviert, die vom Staat mit Stipendien gefördert werden; beim 
Master sind es 20 % der Bachelorabsolvent/-innen. Die Stipendien umfassen ein 
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kostenloses Studium, freien Zugang zu Bibliotheken, Computern und anderen 
hochschulinternen Angeboten sowie die Unterbringung in Campus-Wohnheimen 
und einen finanziellen Zuschuss. Ein Recht auf diese Art der Unterstützung erwer- 
ben sich diejenigen, die bei den standardisierten Prüfungen nach dem Abitur die 
Mindestpunktzahl erreicht haben, die für jede Hochschule festgelegt wurde. Es 
konnte in der Vergangenheit durchaus passieren, dass Budgetplätze nicht vollstän- 
dig genutzt wurden, wenn Qualifikation und Interesse der Studienbewerber/-innen 
dies nicht zuließen. Alle nicht staatlich finanzierten Studienplätze gehen an zah- 
lungspflichtige Bewerber/-innen. Somit stehen Hochschulen unter dem Vorbehalt 
der Selbstfinanzierung auch denjenigen offen, die bei der Aufnahmeprüfung 
nicht besonders gut abgeschnitten haben (Hellwig/Lipenkowa 2007, 816; ETF 
2009, 56; Zinser 2015, 694; Zimmermann/Schwajka 2018, 14 f.). Je nach Hoch- 
schule und Studienfach entrichten zahlende Studierende rund 300 bis 1500 € 
Studiengebühren pro Studienjahr (Zimmermann/Schwajka 2018, 15). Für pri- 
vate Hochschulen stellt der Staat keine Stipendiaten-Studienplätze zur Verfügung 
(Zimmermann/Schwajka 2018, 16). 

Seit 2016 richten sich die Planzahlen des Bildungsministeriums für die staat- 
lich finanzierten Budgetstudienplätze in hohem Maße danach, wie viele der besten 
Bewerber/-innen sich an welcher Universität bewerben. Das heißt, je stärker die 
Bewerber/-innen für einen bestimmten Studiengang an einer bestimmten Univer- 
sität sind, desto mehr Budgetplätze bekommt sie zugesprochen (Sovsun 2017, 
12). Dadurch können schwach belegte Studiengänge ihre Finanzierung einbüßen 
und beliebte Studiengänge profitieren (vgl. Zimmermann/Schwajka 2018, 14). Die 
Hochschulen sind demnach gezwungen, dafür zu sorgen, dass sich möglichst viele 
gute Abiturient/-innen bei ihnen bewerben, indem sie beispielsweise ihre Studien- 
programme attraktiv gestalten. Im Gegensatz zum Vergabesystem, das im Voraus 
fixierte Anzahlen von staatlich finanzierten Studienplätzen pro Studiengang und 
Institution vorsah, reduziert das neue System die Abhängigkeit der Hochschu- 
len von der Beziehung des Bildungsministers bzw. der Bildungsministerin zum 
Hochschulrektor bzw. der Hochschulrektorin (Sovsun 2017, 12). Es ist zu erwar- 
ten, dass es besser gelingt, die zur Verfügung gestellten Budgetstudienplätze zu 
füllen. Einige Fachrichtungen setzen laut Kooperation international des BMBF 
zusätzlich Aufnahmetests ein (Kooperation international 2012). Für die Zulas- 
sung zu einem Masterstudium in Jura und Sozialwissenschaften als Disziplinen, 


5 Zum Vergleich: In Relation zum Euro-Wechselkurs betrug der durchschnittliche Monats- 
lohn in der Ukraine 2016 183 €, 2017 237 € und 2018 276 € (Astrov et al. 2019, 11). 
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bei denen großer Andrang herrscht, ist man mittlerweile ebenfalls dazu überge- 
gangen eine zentrale, externe Prüfung abzunehmen (Zimmermann/Schwajka 2018, 
23). 

Nach Angaben der befragten Expertengruppen kann der Wettbewerb um 
Studienplätze an prestigereichen Hochschulen bei den staatlich finanzierten Bud- 
getplätzen sehr hoch sein (34D; 34K). Grund dafür ist die begrenzte Studienplatz- 
anzahl in den prestigereichsten Fachrichtungen (34D). Bei den Studienplätzen 
für Privatzahler/-innen herrscht in der Regel wenig Wettbewerb (34D; 34K), und 
wenn, dann nur an den prestigereichsten Universitäten (34D). Selbst dort kann es 
passieren, dass solche Studienplätze frei bleiben (34D). 

Hinsichtlich der Hierarchisierung von Bildungsgängen ist für den Bereich der 
Sekundarstufe II sowohl von Wettbewerb um Absolvent/-innen der „unvollstän- 
digen“ Sekundarbildung als auch von Hierarchien von Sekundarschulen (35N; 
35D) die Rede. Dabei gibt es keinen bestimmten Wettbewerb: „There is no 
special competition“ (35K). Dennoch ist die Rede von expliziten Bemühungen, 
Schüler/-innen zu rekrutieren: „There is a competition concerning recruitment“ 
(35D). Prestigehierarchien und intensiver Wettbewerb sind dabei regionale bzw. 
städtische Phänomene, die sich auf dem Land nicht vorfinden lassen. Die Sekun- 
darschulen in den Städten gelten als die besten (35D, 35K, 35N). Jedes Jahr 
wird ein Ranking von Sekundarschulen veröffentlicht (35K). Als Indikator für 
die Qualität einer Sekundarschule gilt das Abschneiden ihrer Absolvent/-innen 
im EIT (35N). 

Auch im Hochschulsektor werden Hierarchien von Bildungseinrichtungen 
gebildet. Die nach gesetzlichem Willen seit 2014 aufgebaute Nationale Agentur 
für die Qualitätssicherung der Hochschulbildung hat unter anderem die Auf- 
gabe, sämtliche Studiengänge auf Basis von Mindeststandards zu akkreditieren, 
wobei die Ergebnisse der Überprüfung veröffentlicht werden (Kooperation inter- 
national 2012). Die Veröffentlichung enthält die Kriterien „akkreditiert“, „nicht 
akkreditiert“ (31D; 31N) und „akkreditiert unter Auflagen“ (31D). Die genauen 
Punktwerte, die erreicht wurden, werden laut einer Expertengruppe nur den jewei- 
ligen Hochschulen selbst mitgeteilt (31N). Die Antwort einer anderen Gruppe legt 
nahe, dass sie ebenfalls veröffentlicht werden, sodass Rankings auf dieser Basis 
möglich sind (31K). 

Manchen Universitäten gelingt es, sich abzuheben, indem sie für ausge- 
zeichnete Forschung den Status einer Nationalen Universität bzw. Akademie 
erlangen (Kooperation international 2012), was aktuell bei 120 Einrichtun- 
gen der Fall ist (Zimmermann/Schwajka 2018, 16, Kooperation international 
2020b). Dieser Titel wird seit 1994 verliehen (NAES 2017, 46). Er diente 
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den traditionellen Volluniversitäten als Mittel, sich als Flaggschiffe des terti- 
ären Sektors zu behaupten, nachdem immer mehr spezialisierte Universitäten 
ihr Disziplinenportfolio erweiterten, um ihren Universitätsstatus auch unter der 
neuen gesetzlichen Regulierung der unabhängigen Ukraine behalten zu können 
(Hladchenko 2016, 380). Nationale Universitäten verfügen sowohl über größere 
Autonomie als staatliche Universitäten und über volle staatliche Finanzierung, 
während staatlichen Universitäten nur teilweise staatliche Finanzierung gewährt 
wird (Blomgvist/Kowalewska 2009, 13 f.). Da mit den genannten 120 Nationa- 
len Universitäten bereits eine recht hohe Zahl an Einrichtungen über diesen Titel 
verfügte, der als Ausweis der Zugehörigkeit zur Bildungselite gedacht war, konn- 
ten sich die zugrunde liegenden Intentionen einer vertikalen Differenzierung nur 
beschränkt etablieren (NAES 2017, 46). Folgerichtig führte man 2009 eine neue, 
„höhere“ Kategorie ein: Mittlerweile tragen 14 Nationale Universitäten zusätzlich 
den Titel „Forschungsuniversität“ (Kooperation international 2012; NAES 2017, 
46; Zimmermann/Schwajka 2018, 16), wodurch sie aus der Elite der Nationa- 
len Universitäten herausragen. Mit der Auszeichnung als „Forschungsuniversität“ 
geht ein Recht auf Selbstverwaltung einher (NAES 2017, 46). 

Es existieren unterschiedliche Medien, die Rankings von Bildungseinrichtun- 
gen des post-sekundären und tertiären Bildungsbereichs publizieren, zum Beispiel 
die Website osvita.ua. Hier fasst man Daten aus drei Rankings zusammen, der 
TOP 200 Ukraine (erstellt durch das UNESCO-Büro der Ukraine), Compass 
und Webometrics, die jeweils unterschiedliche Kriterien anwenden. Die Univer- 
sitäten unterteilt man in vier Kategorien: beste klassische Universitäten, beste 
private Institutionen, beste Einrichtungen in Kiew, beste regionale Hochschu- 
len. Da die für Rankings verantwortlichen Institutionen allesamt unabhängigen 
Charakter haben, ist das Vertrauen in ihre Ergebnisse trotz der unterschiedlichen 
Verfahrensweisen und Kriterien gegeben. Grundsätzlich wächst Bedarf an Ran- 
kings und sie haben bereits heute einen nicht zu unterschätzenden Einfluss in 
der akademischen Szene und auf dem Arbeitsmarkt. Eltern und Bewerber/-innen 
tendieren immer mehr dazu, sie in ihre Bildungsentscheidungen einzubeziehen. 
Auch in den Medien nehmen Diskussionen um die Qualität von Hochschulen 
wachsenden Raum ein (Kvit 2015, 70-74; vgl. auch JOM 2013, 30). 

Die befragten Expertengruppen bekräftigen die Existenz einer Hierarchie 
der Hochschulen (32D; 32K; 32N). Der Platz einer Hochschule in Rankings 
beeinflusst insgesamt die Karrieremöglichkeiten nach Meinung der befragten 
Expert/-innen nicht so sehr, es sei denn, es handelt sich um Hochschulen, die 
einen Platz unter den Top 5 bis 7 des Landes einnehmen: „Place of HEI in ran- 
king does not significantly affect career opportunities of graduates. Exception: 
TOP 5-7 HEIs of the country that are relevant for career“ (32D). Existierende 
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Prestigehierarchien von Hochschulen sind eher subjektiv (32D) bzw. informell, 
da sie von Unternehmen erstellt werden (32K). Die Hochschulhierarchie spielt 
vor allem dann eine Rolle, wenn Personalchefs weniger auf die Berufserfah- 
rung schauen und dafür stärker auf die Hochschule, an der ein/-e Bewerber/-in 
graduiert hat, achten: 


It exists, especially in those cases when the head of the institution where the specialist 
is hired does not highlight the work experience, but emphasises the higher education 
institution the applicant graduated from. (32N) 


Der Nationale Qualifikationsrahmen führt die allgemeine Sekundarstufe I auf Bil- 
dungsniveaustufe 2 und die profilierte Sekundarschulbildung der Sekundarstufe II 
auf Bildungsniveaustufe 3. In der beruflichen Bildung finden sich Entsprechun- 
gen: Die erste Stufe der beruflichen Bildung befindet sich auf Bildungsniveaustufe 
2, also ebenbürtig wie die allgemeinbildende Sekundarstufe I; die zweite Stufe 
der beruflichen Bildung rangiert auf Bildungsniveaustufe 3, ebenso wie die all- 
gemeine, profilbildende Sekundarstufe II. Das heißt, dass die Hochschulreife 
und eine mittelwertige Facharbeiterausbildung gleich gewichtet werden. Mit 
einer „höheren“ beruflichen Ausbildung erreicht man Bildungsniveaustufe 4 und 
eine Berufsausbildung im Bereich der vorhochschulischen Bildung, die auch als 
integrierter Bildungsgang mit profilbildender allgemeiner Sekundarschulbildung 
absolviert werden kann, gehört zu Bildungsniveaustufe 5. Ein Junior-Bachelor 
nimmt Bildungsniveaustufe 6 ein, ein Bachelor Stufe 7 und ein Master Stufe 
8 (vgl. MES 2017-2019b; ENIC 2019). Damit erfährt die berufliche Bildung 
rein formal eine hohe Wertigkeit. Die Teilnehmer/-innenzahlen sprechen wäh- 
renddessen eine andere Sprache, wie wir oben gesehen haben. Festhalten muss 
man ebenfalls, dass der Abschluss Junior-Spezialist/-in immer ein „niedrige- 
rer“ Hochschulabschluss als andere darstellte bzw. jetzt als vorhochschulischer 
Abschluss „minderwertig“ bleibt und damit eine Abgrenzung zu „höherwerti- 
gen“ allgemeineren Hochschulabschlüssen gewahrt wird. Ähnliches gilt für den 
Junior-Bachelor. 

Der Trend weist in der Ukraine in Richtung Verschärfung der Selektion, was 
einer Verstärkung des meritokratischen Prinzips gleichkommt und im Idealtypus 
Kennzeichen der ersten Phase ist. Besonderes Augenmerk legt die Bildungspolitik 
auf die Schaffung von mehr Transparenz und Objektivität der Selektionsin- 
strumente. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass sich die Sekundarstufe des 
ukrainischen Bildungssystems durchaus als selektiv erweist, wobei „höhere“ 
Schulen sich durch Aufnahmetests von der Einheitsschule absetzen. Es herrscht 
Konkurrenz und jedes Jahr wird ein Ranking von Sekundarschulen veröffent- 
licht. Allerdings befindet sich die Ausdifferenzierung der Oberschulhierarchie 
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wohl noch am Anfang: Da der Zugang zu den Hochschulen recht offen ist, muss 
man nicht um jeden Preis eine der Talentschulen besuchen, um gute Aussichten 
auf eine erfolgreiche Berufskarriere zu haben. Nach der Sekundarstufe I wer- 
den schlechtere Schüler/-innen in die berufliche Bildung übergeleitet, in der die 
Hochschulreife abgelegt werden kann. Berufliche Lyzeen sind bereits geplant. Es 
findet also an der Schwelle zur Sekundarstufe II eine Aufteilung in berufliche und 
allgemeine Bildung statt, die jener des Idealtypus gleicht, bei der ein berufliches 
Abitur eher leistungsschwache Schüler/-innen zur Hochschulreife führt, während 
das allgemeine Abitur für die stärkeren Schüler/-innen vorgesehen ist. 

Für den Hochschulzugang ist das Leistungsprinzip maßgeblich, jedoch kom- 
biniert mit finanziellen Aspekten. Dies muss unter dem Gesichtspunkt betrachtet 
werden, dass der ukrainische Staat finanziell nicht gerade gut ausgestattet ist 
und aus diesem Grund nur in begrenztem Rahmen Budgetstudienplätze anbieten 
kann (vgl. ETF 2009, 56). Zahlende Studierende werden zugelassen, um Finan- 
zen für die Hochschulen zu sichern (Shevchenko 2008, o. S.; Hladchenko 2016, 
381). Somit ist es als Sicherung des Leistungsprinzips anzusehen, dass der Staat 
jährlich das Maximum an Studierenden, die jenseits der staatlich finanzierten 
Budgetplätze zugelassen werden dürfen, vorgibt (vgl. ETF 2009, 56). 

Eine in den Hochschulbereich hineinverlagerte Selektion findet in der Ukraine 
kaum statt, worauf die niedrigen Abbruchquoten schließen lassen. Durch die exis- 
tierenden finanziellen Herausforderungen der Hochschulen besteht ein Anreiz, mit 
schlechteren Studierenden bei der Leistungsbewertung großzügig umzugehen und 
sie nicht auszusieben, sondern als Zahlende zu behalten (Zimmermann/Schwajka 
2018, 22). Dies ist ein deutlicher Unterschied zum idealtypischen Bild. 

Eine Hierarchie der Hochschulen ist durchaus vorhanden und über die Titel 
der Nationalen Universität und der Forschungsuniversität offiziell sanktioniert. In 
unterschiedlichen Medien veröffentlichte Rankings erfahren steigende Bedeutung 
und deuten darauf hin, dass eine weitere Ausdifferenzierung der Hochschulhier- 
archie erfolgen wird. Die neuen Regelungen für die Selektion an der Schwelle 
zur Hochschule könnten in Zukunft die Entstehung einer weiter ausdifferenzier- 
ten Prestigehierarchie von Studienfächern und Hochschuleinrichtungen befeuern, 
weil sich die Studienplatzanzahl des Folgejahrs an den Zulauf im Vorjahr anlehnt 
und dadurch die prestigereichen Fächer und Hochschulen weiter gestärkt werden 
(vgl. Zimmermann/Schwajka 2018, 14). Somit ist diesbezüglich eine wachsende 
Angleichung an den Idealtypus zu erwarten. Bei überlaufenen Studiengängen ist 
es bereits üblich, zusätzliche Aufnahmeprüfungen anzusetzen, was dem Prestige 
dieser Disziplinen und der Hierarchisierung von Bildungsgängen zuträglich ist. 
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Bei Bildungsentscheidungen von Seiten der Studierenden wird das Prestige 
der Hochschule immer wichtiger; auf die Karrierechancen wirkt es sich nur teil- 
weise aus. Damit nähert sich der ukrainische Realtypus in diesen beiden Punkten 
tendenziell an die idealtypische Ausprägung an. 


D Zugang zur beruflichen Bildung mit schlechten Noten möglich 


Im sowjetischen Bildungssystem verblieben üblicherweise die besseren Schüler/- 
innen in der allgemeinen Mittelschule, während die schlechteren nach der 
Sekundarstufe I in die berufliche Bildung oder direkt in den Arbeitsmarkt 
wechselten (s. Abschnitt 4.1.2.4). 

Nach ukrainischem Recht dient der Abschluss der Sekundarstufe I als Voraus- 
setzung zum Eintritt in die berufliche Bildung. Zudem dürfen sozial Benachtei- 
ligte ohne einen solchen Abschluss an der beruflichen Bildung teilnehmen und 
erhalten finanzielle Unterstützung vom Staat. Schüler/-innen, die einen Beruf von 
einer Liste, die das Bildungsministerium herausgibt, erlernen möchten, dürfen 
ebenfalls ohne Sekundaschulabschluss eintreten (IVET NAPS 2017, 5 f.; Melnyk 
2021, 115). 

Damit entspricht der ukrainische Realtypus hinsichtlich dieses Aspekts dem 
Idealtypus, weil die berufliche Bildung leistungsschwachen Schüler/-innen offen- 
steht. Die Kehrseite davon ist, dass hierdurch der Negativselektion die Tür 
aufgesperrt wird. 


E. Zunahme der Bedeutung privater Bildungseinrichtungen 


Für die Ukraine kann eine Zunahme der Bedeutung privater Bildungseinrichtun- 
gen bestätigt werden, seit ein Gesetz deren Existenz billigt — in erster Linie im 
tertiären Sektor. 

Bereits 1991 wurde ein Gesetz erlassen, das die Gründung privater Hoch- 
schuleinrichtungen erlaubte (Hladchenko 2016, 380) — für Rumyantseva und 
Logvynenko die radikalste Veränderung im ukrainischen Hochschulwesen im 
Zeitraum von der Unabhängigkeit bis zum Eingang der 2000er Jahre (Rumyant- 
seva/Logvynenko 2018, 413). Daraufhin waren zahlreiche Eröffnungen privater 
Hochschulen zu verzeichnen, die auf die neuen Marktbedürfnisse reagierten 
und primär Jurist/-innen, Manager/-innen und Ökonom/-innen ausbildeten (Klein 
2018, 117; Rumyantseva/Logvynenko 2018, 413; Zimmermann/Schwajka 2018, 
16). Die ersten privaten Hochschulen wurden 1994/95 zugelassen (Klein 2018, 
117). Nur wenige davon erfreuen sich staatlicher Anerkennung und sind berech- 
tigt, Bildungstitel auszustellen (Zeludenko/Sabitowa 2015, 863). Ihre Qualität 
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wird nicht besonders hoch eingeschätzt, auch nicht von Arbeitgeber/-innen. 
Sowohl, was die Qualität der Infrastruktur anbelangt, als auch in Bezug auf 
die Qualität und Entlohnung des Personals und die Höhe der Studiengebühren 
rangieren sie unterhalb der staatlichen Hochschulen (ETF 2009, 64 f.). Sie kom- 
men wohl am ehesten für leistungsschwächere Schüler/-innen infrage, denen der 
Zutritt zu den besseren staatlichen Hochschulen verwehrt geblieben ist und deren 
Eltern dort keinen Gebührenstudienplatz finanzieren können. 

Zeludenko und Sabitowa beziffern die Anzahl privater Hochschulen auf rund 
200 (Zeludenko/Sabitowa 2015, 863). Gemäß Hladchenko waren 2015/16 91 pri- 
vate Hochschulen gegenüber 197 öffentlichen zu verzeichnen. 2012/13 studierten 
rund 1 825 000 Studierende an öffentlichen und knapp 187 000 an privaten 
Hochschulen (Hladchenko 2016, 381). Nach anderer Quelle befanden sich 2013 
21 % der ukrainischen Hochschulen unter privater Trägerschaft, 2015/16 waren 
130 000 Studierende an 162 Privathochschulen eingeschrieben (SSC 2016; zit. 
in Rumyantseva/Logvynenko 2018, 413). In diesem Jahr teilt der ukrainische 
Statistikdienst eine Gesamtzahl der Studierenden von 1 375 200 mit, ausschließ- 
lich beruflicher Hochschulinstitutionen (SSC 1998-2019a), womit circa 10 % der 
eingeschriebenen Studierendenschaft private Einrichtungen besuchten. 

Auch außerhalb des Hochschulsektors nahmen private Bildungseinrichtungen 
nach 1991 ihre Tätigkeit auf (Österman 2009, 9). Für sie gelten ebenfalls Aufla- 
gen, wenn sie das Recht erwerben möchten, anerkannte Bildungstitel zu vergeben. 
Dies heißt konkret, dass sie die staatlichen Anforderungen an die allgemeine 
Sekundarschulbildung erfüllen müssen. Es eröffneten sowohl private Grundschu- 
len als auch Sekundarschulen. Meist handelt es sich bei Privatschulen jenseits 
des Hochschulsektors um Gymnasien oder Lyzeen, also Eliteschulen (Holowinsky 
1995, 206 f.; Hellwig/Lipenkowa 2007, 814; Zeludenko/Sabitowa 2015, 857, 866). 
Nur wenige Familien können es sich leisten, ihre Kinder auf diese Schulen zu 
schicken, die in der Regel weit besser ausgestattet sind als staatliche Schulen, was 
Personal und technisches Equipment angeht (Zeludenko/Sabitowa 2015, 866). 
Im Statistischen Jahrbuch der Ukraine für das Jahr 2017 bzw. das Schuljahr 
2017/18 stehen fast 200 privaten Sekundarschulen annähernd 16 000 öffentliche 
gegenüber. In den privaten Sekundarschulen wurden etwa 27 500 Schüler/-innen 
unterrichtet, an öffentlichen hingegen rund 3,8 Millionen (SSC 2018, 120). Damit 
lag der Anteil der Schüler/-innen an privaten Lehranstalten bei weniger als 1 %. 

Zahlreiche ukrainische Schüler/-innen nehmen private Nachhilfe bzw. Zusat- 
zunterricht in Anspruch, um ihre Chancen zu verbessern, in den Prüfungen am 
Ende der Oberstufe gut abzuschneiden und an einer angesehenen Hochschule 
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zugelassen zu werden. Dies gilt insbesondere für Schüler/-innen mit einem Fami- 
lienhintergrund, der durch gut ausgebildete Eltern mit „höheren“ Berufspositionen 
und guter finanzieller Ausstattung charakterisiert ist (Diugosz 2016). 

Die Zunahme der privaten Bildungsinstitutionen war zunächst eine Folge ihrer 
Legalisierung. Im Laufe der Zeit kann primär für den Hochschulsektor eine wich- 
tige Rolle der privaten Einrichtungen festgestellt werden. Zu Beginn übernahmen 
sie eine wichtige Funktion, indem sie für die neuen Bedarfe der Wirtschaft aus- 
bildeten, die aus den neuen Gegebenheiten der neu eingeführten Marktwirtschaft 
entstanden und auf die sich die etablierten staatlichen Hochschulen langsamer 
einstellten. Aktuell herrscht ein Überangebot an Graduierten eben dieser Dis- 
ziplinen (vgl. zum Beispiel Rumyantseva/Logvynenko 2018, 429), sodass ihre 
Funktion mittlerweile der idealtypischen Funktion privater Bildungseinrichtungen 
entspricht, nämlich leistungsschwächere Schüler/-innen aufzunehmen und ihnen 
einen Hochschulabschluss zu ermöglichen. Allerdings fehlen in der Ukraine im 
Gegensatz zur idealtypischen Ausprägung Privathochschulen, denen es gelingt, 
sich ein größeres Prestige zu erarbeiten als die staatlichen Einrichtungen. Dies ist 
in geringem zahlenmäßigen Umfang lediglich bei privaten Sekundarschulen der 
Fall. Wie im idealtypischen Verlauf nutzen kapitalstarke, bildungsnahe Familien 
ihre Finanzkraft zur Förderung der Bildungskarrieren ihres Nachwuchses durch 
Nachhilfestunden. 


E  Ausdifferenzierung des post-sekundären bzw. tertiären Sektors 


Einige der kennzeichnenden Eigenschaften der Diversität von Bildungseinrich- 
tungen und Bildungsgängen des ukrainischen Bildungswesens (und auch anderer 
mittel- und osteuropäischer Staaten) stammen noch aus UdSSR-Zeiten. So 
bestimmt die Gesamtschulform die reguläre Sekundarstufe I, während sich die 
Sekundarstufe II in zahlreiche Äste aufgabelt und als hochstratifiziert bezeich- 
net werden kann (Kogan et al. 2012, 70). Damit fand die Diversifizierung schon 
relativ früh statt. Entscheidender Unterschied zur Sowjetunion ist aktuell, dass 
damals die Verästelung unter anderem Folge der Anwendung des qualifikatori- 
schen Prinzips war, das horizontal hinsichtlich spezifischer Berufsvorbereitung 
differenzierte (vgl. Noelke/Müller 2011, 16 f., 24, 27), auch wenn bereits in den 
1970er Jahren eine vertikale Differenzierung in gewissem Maße vorhanden war 
(Braun/Glowka 1975, 45 f., vgl. auch Anweiler et al. 1976, 8). Die heutige Ver- 
zweigung der Sekundarstufe II ist in der Ukraine großteils der Begabtenförderung 
vorbehalten, wie wir oben gesehen haben, und dient damit eher der Differenzie- 
rung nach Leistungsfähigkeit. Aus ihr ergibt sich eine vertikale Rangfolge der 
Arten von Lehranstalten auf dieser Ebene, indem sich die Talentschulen von 
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den regulären absetzen. Hier wird weniger die berufsorientierte, qualifikatori- 
sche Logik eingesetzt, sondern eher die meritokratische. Dies gilt insbesondere, 
da die berufliche Bildung, die in der Regel fachlich differenziert, insgesamt 
eine untergeordnete Rolle spielt. Die European Training Foundation spricht klar 
von elitären, nach unten abgrenzenden Intentionen, einer frühen Selektion und 
staatlicher Elitenförderung: 


Since independence, new forms of secondary education institutions (gymnasium, 
lyceum, collegium, etc.) have appeared, in which the focus on elitism is explicitly 
spelled out and admission to which is based on entrance examinations. Early selection 
examinations exacerbate social inequalities and exclusion, magnifying the effects of 
socioeconomic status on learning outcomes. [...] Both, comprehensive and elite upper 
secondary schools are financed via state funds, but financial allocations are higher for 
elite schools. (ETF 2009, 62) 


Alles in allem verfügt die Ukraine im internationalen Vergleich über eine in Rela- 
tion zur Bevölkerungszahl sehr hohe Anzahl an Hochschulen (Shevchenko 2008, 
o. S.). Feststeht, dass die Diversifizierung des Hochschulsektors eine Entwicklung 
darstellt, die in den meisten ost- und mitteleuropäischen Staaten der ehemaligen 
Sowjetunion stattgefunden hat. Gründe waren die Neuerrichtung von praktischer 
orientierten Hochschulen und die strukturelle Umgestaltung, bei der bestimmte 
Institutionen aufgewertet wurden, indem man sie höher einstufte (Kogan 2008, 
22; vgl. auch Kogan 2012, 701). Überdies gab es in der Sowjetunion tradi- 
tionell auf bestimmte Disziplinen spezialisierte Hochschulinstitutionen, die ein 
sehr enges Studienportfolio anboten. Daher war bereits eine recht große Zahl 
an Hochschuleinrichtungen vorhanden, als die Ukraine in die Unabhängigkeit 
aufbrach (Zimmermann 2017, 15). Mit dem Hochschulbildungsgesetz aus dem 
Jahr 2002 erhielten berufliche spezialisierte Sekundarschulen Hochschulstatus 
(auf den damaligen unteren Hochschulniveaus I und II), sodass eine Vermi- 
schung von akademischer und beruflicher Bildung zu verzeichnen war. Neben 
einer dadurch abgebildeten horizontalen Differenzierung entstand eine vertikale 
Status- und Prestigehierarchie der Hochschulen, die insgesamt vier verschie- 
dene Qualifikationsniveaus bediente. Die nicht nur formale, sondern auch real 
höhere Wertschätzung der Hochschuleinrichtungen auf den höchsten Qualifikati- 
onsstufen III und IV lässt sich unter anderem an den Studierendenzahlen dieser 
Institutionen ablesen, die jene der Lehranstalten der Hochschulniveaus I und II 
weit überflügelten, obwohl weitaus mehr Hochschuleinrichtungen auf den unteren 
Ebenen vorhanden waren. Die Diversifizierung des Hochschulsektors betraf nicht 
nur die Anzahl und Niveaustufen der Institutionen, sondern auch die Anzahl und 
Niveaus der Bildungstitel (Rumyantseva/Logvynenko 2018, 414 f.). Korrekturen 
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bzw. Anpassungen an EU-europäische Standards aus der jüngeren Vergangen- 
heit (Rumyantseva/Logvynenko 2018, 429) mündeten in eine neuerliche Trennung 
beruflicher und akademischer Bildungsgänge, indem die „höheren“ beruflichen 
Schulen in den neuen „vorhochschulischen“ Sektor platziert wurden, wodurch 
allgemeiner bzw. akademischer Bildung ausdrücklich ein formal höherer Status 
eingeräumt wurde (s. hierzu Abschnitt 4.1.3). Den von der Sowjetunion über- 
nommenen Spezialist/-innen-Titel strich man aus dem Programm, dafür nahm 
man den Junior-Bachelor auf (Del Carpio et al. 2017, 90). 

Die befragten Expertengruppen geben verschiedene Aspekte wieder, was die 
Bedeutung des vorhochschulischen Bereichs anbelangt. Er übernimmt eine wich- 
tige Funktion bei der Berufs- und Karriereplanung (361K), bildet eine Brücke 
zwischen der beruflichen Bildung und dem Hochschulsektor (361N) und bie- 
tet den Lernenden die Möglichkeit, berufliche Fachrichtungen kennenzulernen 
und eventuell nach Abschluss noch ein Studium anzuhängen (361K). Bestimmte 
Berufe erfordern keinen Hochschulabschluss und für solche Berufe kann der 
Vorhochschulsektor eine wichtige Rolle zwischen Berufsbildung und Hoch- 
schulbildung einnehmen (361N). Aktuell sind in diesem Segment noch einige 
Änderungen im Gange. Die Akzeptanz bei den Arbeitgeber/-innen ist begrenzt, 
da viele die vorhochschulische Bildung als redundanten Bildungssektor ansehen 
(361D). Während eine Expertengruppe überzeugt ist, dass der Stoff im vorhoch- 
schulischen Sektor nicht schwierig zu lernen sei (362N), schätzt eine andere ihn 
als schwierig, aber zu bewältigen ein (362K). Eine differenziertere Sicht bie- 
tet diesbezüglich die dritte Gruppe an. Sie bezeichnet den Inhalt grundsätzlich 
als breit gefächert. Wie schwierig der Stoff sei, hänge demnach von der Vorbil- 
dung ab (362D). Unter den emsigen Schüler/-innen nimmt die Beliebtheit des 
vorhochschulischen Bereichs zu, da Eltern davon ausgehen, dass er eine bes- 
sere Sekundarbildung und berufliche Bildung vermittle als schlecht angesehene 
allgemeine Sekundarschulen. Sie wählen Bildungsgänge des vorhochschulischen 
Sektors, um die Hochschulreife zu erlangen: 


Due to the emergence of professional disciplines, the level of interest in learning 
among diligent students usually increases. Quite a large number of young students and 
their parents believe that pre-university education institutions provide better secon- 
dary and vocational education than low-ranking general secondary schools. There- 
fore, in order to obtain a complete secondary education, they prefer institutions of 
professional pre-university education. (362D) 


Alle Expertengruppen sind sich einig darin, dass der vorhochschulische Bereich 
mit tätigkeitsbezogenen Inhalten aus der Wirtschaft verbunden ist (363D; 363K; 
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363N). Dies wird damit begründet, dass Absolvent/-innen fähig gemacht wür- 
den, in ihrer beruflichen Fachrichtung zu arbeiten (363K). Gleichzeitig wird 
die theoretische Basis für ein anschließendes Studium gelegt (363N). Diese 
Option wählen zahlreiche Studierende vorhochschulischer Bildungsgänge. Sie 
sehen letztere als Durchgangsstation: 


For ambitious graduates the education does not end in the professional pre-university 
institutions. A significant part of graduates of professional pre-university institutions 
enter higher education institutions for further bachelor’s and master’s degrees [...]. 
(363D) 


Ein anschließendes Studium wird als notwendig erachtet, sollte jemand Karriere 
machen wollen (363K). 

Es ist schwierig, die Motivation hinter den einzelnen Bildungsreformen der 
letzten beiden Jahrzehnte zu bestimmen, da unterschiedliche Interessenlagen, 
Werthaltungen und politische Bestrebungen eine Gemengelage ergeben, worin 
die einzelnen Bestandteile schwerlich zu erkennen bzw. trennen sind. Folgende 
Aspekte lassen sich hinsichtlich des Vergleichs zwischen Real- und Idealtypus 
festhalten: Im Zuge der post-sowjetischen Bildungsexpansion nach der Lockerung 
der Zugangsbeschränkungen zu den Hochschulen entstanden in der Ukraine reich- 
lich neue Bildungseinrichtungen unterschiedlicher Bildungsniveaus. Sie füllten 
nicht nur den Zwischenraum zwischen der Eliten- und der Massenbildung, wie im 
Idealtypus, sondern schufen in der Sekundarstufe II auch neue Elitenschulen, die 
im Idealtypus zeitlich bereits früher vorhanden waren. Dadurch holte die Ukraine 
gleichzeitig eine meritokratische Entwicklung nach und trieb ihren Fortschritt 
parallel zum idealtypischen Verlauf voran. Die idealtypische Implementierung 
technischer Schulen zwischen der Sekundar- und der Hochschulbildung ist mit 
der Einführung der mittleren beruflich-technischen Schulen mit Doppelabschluss 
in der Stabilisierungsphase des sowjetischen Bildungssystems vergleichbar. Die 
Schulzeit bis zum Abitur war damals kürzer als in Westeuropa und ein Stu- 
dieneintritt erfolgte früher. In der UkrSSR dauerte die Sekundarschulzeit nach 
Fimyar bis zum Abschluss der zehnten Klasse im Alter von 16 Jahren (Fimyar 
2008, 578). Daher übernahmen diese Schulen eine ähnliche Funktion wie die 
idealtypischen technischen Schulen des post-sekundären Bereichs (s. hierzu 
Abschnitt 4.1.2.4). Durch die Aufwertung eines Teils der beruflichen Schu- 
len zu Hochschulinstitutionen fand eine neuerliche Diversifizierung statt, die 
ebenfalls jener der Gründung technischer, post-sekundärer Schulen im Idealty- 
pus ähnelt. Diese Einrichtungen gehörten eine Zeit lang zum Hochschulsektor, 
aktuell zum „vorhochschulischen“ Sektor, der prinzipiell dem post-sekundären 
entspricht, wodurch rückwirkend eine stärkere Trennung zwischen beruflicher 
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und allgemeiner bzw. akademischer Bildung mit klarer hierarchischer Zuord- 
nung umgesetzt wurde. Die Einführung der „vorhochschulischen“ Bildung kann 
ebenfalls mit der idealtypischen Implementierung technischer Schulen zwischen 
der Sekundar- und der Hochschulbildung verglichen werden. Da in der Ukraine 
Mathematik und auch Physik als sehr wichtig angesehen werden (11D; 13D; 
13K; 13N; 371D; 372D), lässt sich die Vermutung äußern, dass auch hier der 
Technik eine ähnliche Bedeutung zukommt wie im Idealtypus, wo der Tech- 
nikbegriff kompatibel mit der allgemeinen Leistungsfähigkeitsdefinition ist, die 
in erster Linie abstrakte, wissenschaftsorientierte Leistung würdigt. Als Spezifi- 
kum des ukrainischen Realtypus lässt sich anführen, dass sich abzeichnet, dass 
der „vorhochschulische“ Bereich mit anderen Schulen in Konkurrenz tritt, die 
die Hochschulreife vermitteln, also mit den eigentlich weiter unten angesiedelten 
Sekundarschulen. 

Im Hochschulbereich sind angesichts der überbordenden Diversität und 
Anzahl an Hochschulen seit einigen Jahren durch die Teilnahme am Bologna- 
Prozess und die Pläne zur Neuen Ukrainischen Schule Bemühungen um die 
Einebnung von Differenzen zu beobachten. Sie soll durch eine Angleichung an 
EU-Standards, eine generelle Standardisierung und eine Reduktion der Hoch- 
schulzahl durch Maßnahmen der Regierung realisiert werden (vgl. zum Beispiel 
Küchler et al. 2011, 5; Kooperation inter-national 2012; 2020b). 


G. Strukturen des Bildungssystems aus Phase 3 (Spalte 1): 


Einige Strukturmerkmale des ukrainischen Bildungssystems ähneln bereits sol- 
chen, die idealtypisch unter der Phase 3 vermerkt sind. So existierte, wie bereits 
oben erwähnt, mit dem Junior-Spezialisten bzw. der Junior-Spezialistin schon 
lange ein „höherer“ beruflich orientierter Abschluss, der mit einem Fachhoch- 
schulabschluss vergleichbar ist (vgl. ENIC Ukraine 2019). Planmäßig sollen laut 
ENIC Ukraine die letzten Junior-Spezialist/-innen 2019 zugelassen werden (ENIC 
Ukraine 2019). Im Anschluss gehört dieser Abschluss nicht mehr zum Hoch- 
schulzyklus. Neu eingeführt wird im Rahmen der Umsetzung der Pläne zur 
Neuen Ukrainischen Schule ein Junior-Bachelor, der auf der ersten Qualifika- 
tionsstufe der Hochschulbildung, unterhalb des Bachelors, angesiedelt ist (Del 
Carpio et al. 2017, 90; ENIC Ukraine 2019) und sich in der Namensgebung 
an genuin allgemeineren, akademischen Bildungsabschlüssen orientiert. In die- 
sen Entwicklungszusammenhang gehört auch die Streichung des hochschulischen 
Spezialistenabschlusses, der verglichen mit dem Master anwendungsorientierter 
ausgerichtet war (Makogon/Orekhova 2007, 6). 
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Im Gegensatz zum Idealtypus verläuft dieser Prozess in der Ukraine also in 
umgekehrter Richtung. Die Zuordnung von Abschlüssen wurde in der Ukraine 
nach sowjetischem Vorbild anders gehandhabt, sodass berufliche und allgemeine 
sowie akademische Bildung stärker vermischt wurden. Die Ukraine verfügte 
mit dem Junior-Spezialisten bzw. der Junior-Spezialistin und dem Spezialis- 
ten bzw. der Spezialistin (Gesetz über die Hochschulbildung der Ukraine, 
2002, Abschnitt 2, Artikel 6) schon seit 2002 über hochschulische berufliche 
Abschlüsse. Genau genommen existierten vergleichbare Bildungsgänge bedeu- 
tend länger, denn diese Abschlüsse beruhten auf der traditionellen Logik der 
sowjetischen Hierarchie der Bildungseinrichtungen. Weil in der unabhängigen 
Ukraine im Unterschied zur UdSSR einzelne Bildungsinstitutionen unterschied- 
liche Abschlüsse verleihen dürfen, entstand ein Bedarf an solchen Titeln (vgl. 
Raimondos-Mgller 2009, 15). Während der Junior-Spezialistenabschluss durch 
den Junior-Bachelorabschluss ersetzt wird, geht der Spezialistenabschluss im 
Masterabschluss auf. Inwiefern der Junior-Bachelor als Qualifizierungsstufe vor 
dem Bachelor mehr berufspraktisch oder allgemein ausgerichtet wird, hängt von 
den einzelnen Anbieter/-innen ab, die berechtigt sind, über das Ausmaß bei- 
der Arten von Bildung innerhalb der Studiengänge selbst zu bestimmen (ENIC 
Ukraine o J.a; 2019). 

Diese Entwicklung ist in Zusammenhang mit der Teilnahme am Bologna- 
Prozess und der damit verbundenen Angleichung an den Europäischen Bildungs- 
raum zu sehen. Im idealtypischen Ablauf wird im Unterschied dazu die berufliche 
Bildung nach oben erweitert, indem neue Abschlüsse, die es zuvor nicht gab, ent- 
wickelt werden. In der Ukraine separiert man aktuell stärker als zuvor zwischen 
beruflicher und allgemeiner bzw. akademischer Bildung, verzichtet aber nicht 
auf Anschlüsse der beruflichen Bildung an die allgemeine bzw. akademische. 
Zudem erfolgte eine Umbenennung bestimmter beruflicher Bildungseinrichtungen 
und man gewährte ihnen das Recht, Hochschulabschlüsse zu vergeben, um eine 
höhere Qualität der Bildungsgänge zu signalisieren (Raimondos-Meller 2009, 
15), wodurch eine formale und namentliche Gleichstellung mit Hochschulab- 
schlüssen anderer Hochschulen erfolgte. 

Der Selbstschutz von „höheren“ allgemeinbildenden Schulen durch Zulas- 
sungsprüfungen, wie er im Idealtypus stattfindet, ist in der Ukraine auf Ober- 
stufenniveau präsent. Im tertiären akademischen Bereich entfällt dieses Vorgehen 
aufgrund der Abhängigkeit der Bildungsinstitutionen von zahlenden Studierenden 
und hohen Studierendenzahlen (s. oben Abschnitt über Selektivität). Besonders 
begehrte Masterstudiengänge setzen bei der Zulassung zentrale unabhängige Tests 
ein (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 C) und können ihren Status wahren, obwohl 
in manchen dieser Bereiche längst eine Überproduktion herrscht, insbesondere, 
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was Jura und Ökonomie betrifft (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.2 D). Als Endergeb- 
nis entstehen in der Ukraine Strukturen, die sich in Richtung der idealtypischen 
Ausprägung bewegen. 

Aufgrund des Mangels an ausreichend qualifizierten und kompetenten 
Spezialist/-innen entwickelte sich der Trend, dass Unternehmen eigene Trainings- 
zentren aufbauen und ihr Personal selbst ausbilden. Alleine in der Metallurgieb- 
ranche verfügen 80 Betriebe zusammen über mittlerweile 16 Ausbildungszentren 
(Akademien und Institute), an denen für über 450 Berufe ausgebildet wird. In 
erster Linie werden individuelle, praxisbezogene Ausbildungsprogramme durch- 
geführt (Prytomanov et al. 2018, 241). Hellwig und Lipenkova bezeichnen es 
als reguläre Praxis, dass Firmen in der Ukraine ihr Angestellten am Arbeitsplatz 
ausbilden (Training on the Job), teilweise ergänzt durch individuell zugeschnit- 
tene Lehreinheiten privater Anbieter/-innen. Hinzu kommen Angebote westlicher 
Institutionen und Organisationen (Hellwig/Lipenkowa 2007, 809). Dies entspricht 
idealtypischen Tendenzen der dritten Phase. 

Zur Förderung der beruflichen Bildung gehört im ukrainischen Realtypus 
die Einführung des dualen Systems. Es bleibt abzuwarten, ob es sich als 
Möglichkeit für im allgemeinen Schulbereich Leistungsschwächere entwickelt, 
einen Bildungstitel zu erlangen, oder als echte Alternative für leistungsstärkere 
Schüler/-innen. Das geringe Ansehen der beruflichen Bildung im Allgemeinen 
macht Letzteres unwahrscheinlich. Wenn die neuen bzw. verbesserten Pro- 
gramme, wie das duale System, keinen Zulauf erfahren, wird es der beruflichen 
Bildung weiterhin an Relevanz fehlen (vgl. zum Beispiel Melnyk 2020, 12; Fried- 
man/Trines 2019). Nach der langen Zeit der Vernachlässigung der beruflichen 
Bildung und der Fokussierung auf ihre soziale Funktion scheinen die Schritte zur 
Steigerung der Attraktivität der beruflichen Bildung (s. hierzu Abschnitt 4.1.3) 
reichlich spät zu kommen. 


4.2.3.2 Funktionen der beruflichen und allgemeinen bzw. 
akademischen Bildung 


A. Relativ enge, aber allgemeine Definition guter Leistung, allgemeine Bildung 
als maßgeblich für allgemeine Leistungsfähigkeit; allgemeine Bildung über- 
nimmt Selektionsfunktion,; allgemeine Leistungsfähigkeit als maßgeblich für 
Zugang zur „höheren“ Bildung 


Hinsichtlich der ukrainischen Leistungsdefinition wurden die befragten Expert/- 
innen gebeten, ihre Einschätzungen abzugeben. Sie machen kaum einen Unter- 
schied zwischen kulturell wertgeschätzten Arten von Wissen und im Bildungs- 
system wichtigen Fächern. Eine der befragten Expertengruppen unterstreicht die 
Interdisziplinarität als in der ukrainischen Kultur von großer Wichtigkeit und 
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Wertigkeit (371D). Die beiden anderen Expertengruppen heben die Bedeutung 
„humanistischer“ Fächer hervor (zum Beispiel Ukrainisch und Fremdsprachen, 
Geschichte, Philosophie, Sozialwissenschaften, Kulturwissenschaften, Religions- 
wissenschaft, Psychologie) (371K; 371N; 372D; 372K), gerade auch im Rahmen 
der „Humanisierung“ technischer und naturwissenschaftlicher Studien (371K). 
Auch Themen des alltäglichen Lebens („empirical knowledge“, 372D) und 
körperliches Training sind wichtig (371K). Historisch und kulturell werden 
herausragende Leistungen in Mathematik und Physik besonders geachtet: „His- 
torically and culturally, in Ukraine the idea of special achievements in physics 
and mathematics is the most significant“ (371D). „Humanitäre“ und „wissen- 
schaftliche“ Komponenten werden nach ihrer Wertigkeit im Bildungssystem als 
ebenbürtig verstanden: „Both types of knowledge (humanitarian and scientific 
components) are equally important“ (372N). Letztlich hängt die Bedeutung von 
bestimmten Arten von Wissen bzw. Fächern von der Spezialisierungsrichtung 
ab (371K) und davon, inwiefern der vermittelte Inhalt die berufliche Kompe- 
tenz steigert (372N). Gefragt nach dem traditionellen ukrainischen Bildungsideal 
geben die befragten Expert/-innen an, dass die erlangten Kompetenzen und die 
erreichte Position übereinstimmen (41D; 41K) und eine gute Balance zwischen 
praktischen Fertigkeiten und theoretischem Wissen gegeben sein muss (41D; 
41K). Im kulturellen Gedächtnis ist „wahre“ Bildung praktische Bildung, was 
mit der ukrainischen Geschichte begründet wird, die dazu geführt hat, dass 
praktisch orientierte Fachrichtungen die Hauptkomponenten der Wirtschaft aus- 
machen: „Cultural sense of citizens: real education is practical education (due to 
historical formation of Ukrainian state which led to development of practical ori- 
ented specialties as main components of economy)“ (41D). Aktuell verstehen die 
Bürger/-innen nach Aussage einer Expertengruppe mehr und mehr, wie wichtig 
lebenslanges Lernen ist, inklusive praktischem Wissen, allgemeinem theoreti- 
schem Wissen und Management-Wissen (41D). Junge Menschen erwarten vom 
Bildungssystem, auf das Berufsleben vorbereitet zu werden: 


The younger generation focus on the practical experience of the professional training, 
as arule they become disappointed by the educational system in the third year of study 
and this leads to their reluctance to continue training to receive Bachelor’s or Master’s 
degree. (41N) 
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Die Aussagen der Expert/-innen deuten darauf hin, dass die Fähigkeit, gesteckte 
Ziele zu erreichen, in der ukrainischen Kultur als entscheidend begriffen wird 
und einen überragenden Stellenwert besitzt (vgl. 42D; 42K; 42N). Als leis- 
tungsfähig werden Individuen angesehen, die in der Lage sind, ihre Aufgaben 
im Beruf zu erfüllen: „In addition to the physical diploma, the specialist must 
demonstrate the necessary knowledge, skills and abilities in accordance with the 
job responsibilities“ (44K; vgl. auch 44D). Hierfür werden folgende Fähigkeiten 
als entscheiden angegeben: Planungskompetenz und Organisationsfähigkeit (44D; 
44N); Flexibilität und Kreativität, um Lösungswege zu finden (44N). 

Wie in anderen post-sowjetischen Ländern bewegte man sich in der Ukraine 
aus historischer Perspektive im Bildungssystem weg von der beruflichen Bildung 
und hin zur Allgemeinbildung. Die Gründe hierfür sind vielfältig: Gesellschaft- 
lich erfährt berufliche Bildung nicht dieselbe Anerkennung wie allgemeine 
Bildung; die seit der UdSSR-Zeit übliche enge Spezialisierung verlor an wirt- 
schaftlicher Relevanz und man folgte dem Trend, sich auf Schlüsselkompetenzen 
zu konzentrieren, während anhaltende Unsicherheit über zukünftige Arbeits- 
marktbedarfe herrscht (Farla 2000, 19). Bildung wird in erster Linie anerkannt, 
wenn sie akademischer Natur ist (GIZ 2018, 69). Die Geringschätzung beruf- 
licher Sekundarbildung stammt noch aus der Zeit der Sowjetunion, sodass die 
Umwandlung von beruflichen Schulen in quasi-allgemeinbildende Schulen nach 
dem Verlust der Verbindungen der beruflichen Bildungseinrichtungen zur Wirt- 
schaft bei Schülerschaft, Elternschaft und Regierung kaum auf Widerstand stieß 
(Roberts et al. 2000, 129). 

Betrachtet man die Curricula ukrainischer Gesamtschulen, so fällt auf, dass in 
ukrainischsprachigen Schulen circa die Hälfte der Fächer auf den Komplex Spra- 
che (Ukrainisch, Muttersprachunterricht, Fremdsprachen), Literatur, Geschichte 
und Geographie entfällt sowie bei anderssprachigen Schulen mehr als die Hälfte. 
Diese Fächer dienen der Nationsbildung durch Schulbildung, die in der Ukraine 
seit der Unabhängigkeit großen Stellenwert besitzt (Janmaat 2008, 1, 9 f.). 
Dies spiegelt sich ebenfalls in der Bestimmung der Fächer wider, in denen die 
Schüler/-innen in der staatlichen Abschlussprüfung der Sekundarschule getestet 
werden: Ukrainische Sprache und Literatur, Ukrainische Geschichte (allgemein- 
bildendes Profil ohne Spezialisierung) oder ein Hauptfach (spezialisierte Profile) 
plus ein Fach aus dem obligatorischen Bereich nach Wahl des Schülers bzw. der 
Schülerin. Der EIT testet die Abiturient/-innen in einem oder mehreren Fächern, 
die für die Einschreibung an einer Hochschule in einem bestimmten Studiengang 
verlangt werden. Die Ergebnisse des EIT werden als Aufnahmeprüfungsresultate 
gewertet (ENIC Ukraine o. J.c; Friedman/Trines 2019). Im Rahmen eines obli- 
gatorischen Fächerkanons setzt sich diese Art der Bildung an den Hochschulen 
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fort. Man ersetzte den in der UdSSR für die Vermittlung der Sowjet-Ideologie 
reservierten Fächerblock durch geistes- und sozialwissenschaftliche Disziplinen. 
Ein Teil dieses Blocks, namentlich Geschichte der Ukraine, Business-Ukrainisch 
sowie Ukrainische und fremde Kulturen, setzt die nationsbildende Erziehung fort 
(Janmaat 2008, 15; vgl. auch Tomiak 2006, 36; Braun et al. 2019, 247). 

Die Studienprogramme der Hochschulen entstammen den Federn von 
Funktionär/-innen der Universitätsverwaltungen und unterliegen kaum dem Ein- 
fluss von Arbeitgeber/-innen. Lediglich die Hälfte der Curricula, die im Endeffekt 
der Ausbildung von Spezialist/-innen für den Arbeitsmarkt dienen, sind Kurse, 
die dem gewählten Studienfach entsprechen. Allgemeine Disziplinen füllen die 
andere Hälfte (Bastedo et al. 2009, 15). Sie besteht aus dem oben erwähn- 
ten verpflichtenden Fächerblock, der neben den Disziplinen der ukrainischen 
Nationsbildung Philosophie, Prinzipien der Psychologie und der Pädagogik, 
Theologie und Politikwissenschaften, Soziologie, Rechtsprinzipien, Prinzipien 
des Verfassungsrechts, eine Fremdsprache sowie Sport enthält (Janmaat 2008, 
15). 

In der Ukraine zählt dem Sprachgebrauch nach auch der Hochschulsek- 
tor zur beruflichen Bildung. Dies lässt sich auch daran ablesen, dass ein 
Hochschulabschluss, wie Kremen und Nikolajenko erklären, eine zweifache 
Funktion hat. Erstens zertifiziert er das Bildungsniveau und zweitens dient er 
als Ausweis einer beruflichen Qualifikation. Auf dem Papier sind Hochschul- 
abschlüsse an die Bedarfe der nationalen und internationalen Arbeitsmärkte 
angepasst (Kremen/Nikolajenko 2006, 26). Hochschulbildung wird im ukraini- 
schen Hochschulbildungsgesetz von 2017 unter anderem als eine Kombination 
aus systematisiertem Wissen und praktischen Fähigkeiten definiert (MES 2017- 
2019a). Dementgegen lag in der Wirklichkeit der Fokus bislang eindeutig auf der 
Theorie, wie oben schon angedeutet. So monieren nicht nur Student/-innen, son- 
dern auch Arbeitgeber/-innen die Praxisferne der Hochschulen (Del Carpio et al. 
2017, 17; Zimmermann 2017, 11). Man spricht von einer Überbetonung von 
Faktenwissen im ukrainischen Bildungswesen (Zon 2001, 79; Hellwig/Lipenkowa 
2007, 822). Hochschuldidaktisch favorisiert man Lehrmethoden, die den Studie- 
renden als passiven Lernern Wissen vermitteln, wobei Faktenwissen und „richtige 
Antworten“ gefragt sind (Bastedo et al. 2009, 16; Toropova 2012, 123 f.; vgl. 
auch Sovsun 2017, 6). Eine gängige Praxis für die Feststellung des Lernerfolgs 
während des Studiums besteht darin, Mitschriebe von Vorlesungen zu bewerten 
(Sovsun 2017, 6). Es geht im Kern der Hochschulbildung um Wissenserwerb, 
der losgelöst von gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Realitäten erfolgt (ETF 
2017c, 4). Laut ETF bringt das ukrainische Bildungssystem keine praktischen 
Fähigkeiten bei den Absolvent/-innen hervor: „The Ukrainian educational system 
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is biased towards humanities and so is unable to satisfy the increasing needs of the 
labour market in terms of engineers and other technical specialists“ (ETF 2009, 
64). Gorobets bestätigt den Mangel an Praxisorientierung, ausdrücklich auch in 
angewandten Fächern wie Volks- und Betriebswirtschaft, dem eine tiefgehende 
theoretische Ausbildung gegenübersteht, die vom sowjetischen Bildungssystem 
geerbt wurde (Gorobets 2008, 98; vgl. auch Filiatreau 2011, 51 f.). Lehrveranstal- 
tungen mit Titeln, die sie als praxisnah erscheinen lassen, sind in der Wirklichkeit 
häufig theoretisch (vgl. zum Beispiel Hertsyuk et al. 2018, 191). 

Weitere Bestandteile der Hochschulbildung sind laut Hochschulbildungsgesetz 
2017: 


ways of thinking, professional, world-view and civic qualities, moral and ethical 
values, other competencies acquired in a higher education institution (research insti- 
tution) in a relevant subject area towards a particular qualification at higher education 
levels which, in terms of their complexity, are higher than the level of complete 
general secondary education. (MES 2017-2019a) 


Für die Ukraine kann aufgrund der recht großen Diversifizierung der Sekundar- 
stufe II eine relativ große Offenheit für spezifische Leistungsfähigkeit konstatiert 
werden. Ganz bewusst können sich Schüler/-innen im Hinblick auf die Kar- 
riereplanung bereits in der Oberstufe vertieftes Wissen in bestimmten Fächern 
aneignen und sich so gezielt auf die Hochschulaufnahmeprüfungen vorbereiten, 
bei denen die fakultativen Prüfungsfächer vom gewählten Studienfach abhängen. 
Der UNESCO zufolge haben Gymnasiasten bei den EIT bessere Erfolgschancen 
als andere Teilnehmer/-innen (UNESCO 2008, o. S.). Wer eine der Talentschulen 
besucht, hat ebenfalls mehr Chancen, einen sehr guten EIT abzuliefern. Insbe- 
sondere gilt dies für die Mathematik, die für nachgefragte Studiengänge getestet 
wird und als eines der schwersten EIT-Fächer bekannt ist (Gresham/Ambasz 2019, 
8 f.). 

Die Spezialisierungsrichtung zählt aber nur bedingt: Bei der Zulassung rei- 
chen Bewerber/-innen ihre Dokumente für sehr unterschiedliche Studiengänge 
ein (41N). Arbeitgeber/-innen testen oft selbst die Kompetenzen der Bewerber/- 
innen und verlassen sich nicht auf Bildungszertifikate (43D; 43K; 44D; 310K). 
Sie setzen auf Praxiserfahrung, nicht auf Noten der Hochschulzertifikate (310D; 
310N, 310K). Letztlich ist vor allem wichtig, überhaupt ein Hochschulzertifikat 
zu besitzen. 

Im Vergleich zu den idealtypischen Ausprägungen ergibt sich für die Ukraine 
folgendes Bild: Der ukrainische Realtypus ist wie der Idealtypus von einer 
allgemeinen Definition von guter Leistung gekennzeichnet, was sich in recht all- 
gemeinen Curricula und eher allgemein orientierten Prüfungsfächern äußert und 
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auf Faktenwissen basiert. Spezifisch ist für die Ukraine die Betonung von Fächern 
und Inhalten zur Ausbildung einer nationalen Identität und die relative Offen- 
heit für die vertiefte Beschäftigung mit bestimmten Fächern, was eine gewisse 
Breite bzw. Flexibilität der Leistungsdefinition bewirkt. Es sind wie im Idealty- 
pus hauptsächlich allgemeine bzw. akademische Bildungszertifikate, die in der 
Ukraine den vom Bildungssystem ausgestellten Ausweis der Leistungsfähigkeit 
von Individuen darstellen. Gründe dafür sind, dass die berufliche Bildung als 
Bildung für sozial benachteiligte Gruppen verstanden wird (vgl. zum Beispiel 
Suprun et al. 2012, 18) und Studienprogramme durch die verpflichtenden Fächer- 
blöcke und die Betonung der „Humanität“ von Bildung viel Allgemeinbildung 
beinhalten und theorielastig sind. Somit ist Leistungsfähigkeit vor allem allge- 
meine Leistungsfähigkeit, die sich in der Fähigkeit äußert, Wissen widerzugeben. 
Jedoch gelten Bildungszertifikate, anders als im Idealtypus, in der Gesellschaft 
nur bedingt als Nachweise der allgemeinen Leistungsfähigkeit und nicht als Nach- 
weis der beruflichen Leistungsfähigkeit, die davon unterschieden wird (vgl. 43D; 
43K; 43N; 382D; 310K). 

Aufgrund der Verallgemeinerung der Sekundarschulen (s. Abschnitt 4.2.3.1 
B) übernimmt die allgemeine Bildung die Selektionsfunktion, insofern das Bil- 
dungswesen dieser in der Ukraine überhaupt gerecht wird, denn wie gesehen 
wird an den Hochschulen selbst kaum selektiert und circa 80 % der Abgänger/- 
innen der Sekundarschulen erhalten einen Studienplatz (Libanova etal. 2013, 40). 
Damit steigt der Druck auf die jungen Erwachsenen, als Voraussetzung für eine 
gute Karriere einen Hochschulabschluss zu erzielen (vgl. Libanova et al. 2013, 
38). Bei der Auswahl der Studierenden spielt Allgemeinbildung, insbesondere 
„Ukrainebildung“ und Mathematik, die dominierende Rolle. 

Das Bildungssystem spiegelt nur in Teilen die kulturelle Definition von Leis- 
tungsfähigkeit in der Ukraine wider, wie sie die Expertengruppen umschreiben. 
Sie beinhaltet demnach einen klaren Praxisbezug und unterstreicht eine Ausgewo- 
genheit zwischen Theorie und Praxis. Lebensnahe Aspekte spielen eine wichtige 
Rolle, die auch im Hochschulgesetz sichtbar werden. Allerdings muss darauf 
hingewiesen werden, dass aus den Antworten der Expert/-innen nicht immer 
hervorgeht, was eigene Meinungen der Expert/-innen sind (und nicht unbedingt 
kulturelle Werthaltungen) und wie reflektiert sie dieses Thema hinsichtlich dessen 
betrachten, inwiefern sich Papiere und Realität unterscheiden. 

Wichtiger als Leistung scheint die Fähigkeit zu sein, Ziele zu erreichen. Her- 
vorgehoben wird außerdem, dass erlangte Kompetenzen mit erreichten Positionen 
in Einklang stehen sollten. 
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B.  Selektionsfunktion gewinnt an Bedeutung und verdrängt Qualifikationsfunk- 
tion 


Durch die Art der Bildungsplanung in der UdSSR, die abhängig von den pro- 
gnostizierten Bedarfen am Arbeitsmarkt der Planwirtschaft durchgeführt wurde 
(Feiler 2014, 15), kam der Qualifikationsfunktion große Bedeutung zu. Es wurde 
für bestimmte Arbeitsplätze ausgebildet, sowohl hinsichtlich der inhaltlichen 
als auch der zahlenmäßigen Dimension. Die Selektionsfunktion nahm mit der 
schleichenden Hinwendung zum Leistungsprinzip und den wachsenden Bildungs- 
aspirationen der Jugend zu. Dies ging, wie in Abschnitt 4.2.3.1 B erklärt, mit 
der Verallgemeinerung der Mittelschule zur Stärkung ihrer studienvorbereiten- 
den Funktion und der Schaffung von Spezialisierungsoptionen einher, die eine 
Abweichung vom Gleichheitsprinzip bedeutete. 

In der unabhängigen Ukraine hat das Bildungssystem seine berufsqualifi- 
zierende Funktion weitgehend verloren. Zum einen durchlaufen nur wenige 
Schüler/-innen die berufliche Bildung (Farla 2000, 22; SSC 2018, 124; Abbil- 
dung 4.4) — und diese sind in aller Regel nicht gerade als leistungsstark und 
motiviert einzustufen (Farla 2000, 24 f.). Zum anderen hat das Bildungssys- 
tem den Bezug zur Beschäftigungswelt verloren (vgl. zum Beispiel Kogan 2008, 
62). Die Ursachen hierfür sind vielfältig. Sowohl in der Hochschulbildung als 
auch in der beruflichen Bildung mangelt es an Aktualität der vermittelten Inhalte 
und an moderner Ausstattung, um Kompetenzen für die Bedarfe am Arbeits- 
markt auszubilden (Hellwig/Lipenkowa 2007, 824; Shevchenko 2008, o. S.; Zinser 
2015, 691; Del Carpio et al. 2017, 91; Sovsun 2017, 6, Friedman/Trines 2019). 
Die Verbindungen zu Unternehmen, früher eine Stärke des sowjetischen Bil- 
dungssystems, büßte man zu Beginn der Unabhängigkeit mit dem Übergang zur 
privatisierten Marktwirtschaft ein (Roberts et al. 2000, 129; Zinser 2015, 688). 
Hochschulen erfahren im Gegensatz zur beruflichen Bildung viel Zuspruch (SSC 
2018, 117, 124, 129; Abbildung 4.3; Abbildung 4.4). Sie konzentrieren sich 
in der Lehre jedoch auf allgemeine, theoretische Inhalte und sind nicht in der 
Lage, die benötigten Kompetenzen hervorzubringen, auch nicht in dem Namen 
nach anwendungsorientierten Studiengängen. Dem kulturellen Bildungsverständ- 
nis nach sollten Theorie und Praxis jedoch sehr wohl ausgewogen sein und besitzt 
das Bildungssystem prinzipiell die Aufgabe, für Berufe vorzubereiten (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.2 A). 

Das Bildungssystem des ukrainischen Realtypus verfügt wie der Idealtypus 
nicht über eine funktionierende Qualifizierung für das Beschäftigungswesen, 
weder in der beruflichen noch in der akademischen Bildung. Es gibt hierfür 
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unterschiedliche Gründe, die nicht alle auf die Ausübung der Selektionsfunktion 
zurückzuführen sind. 

Wie wir oben gezeigt haben, ist eine gewisse Selektivität im ukrainischen 
Bildungssystem vorhanden, die jedoch dadurch korrumpiert wird, dass Finanz- 
kraft mangelnde Leistungsstärke kompensieren kann. Deswegen erweist sich die 
Selektionsfunktion im ukrainischen Bildungssystem als weniger dominant als bei 
der idealtypischen Form. Nichtsdestoweniger wird, wie im Idealtypus und wie 
im vorigen Abschnitt gesehen, auf Grundlage allgemeiner Fächer und Inhalte 
selektiert. 


C.  Bildungszertifikate übernehmen Signalfunktion, indem sie die (kognitive) 
Leistungsfähigkeit anzeigen 


Von großer Wertigkeit ist in der ukrainischen Gesellschaft der Besitz von Bil- 
dungstiteln, der mehr gewürdigt wird als das tatsächliche Wissen oder die Qualität 
der Kompetenzen einer Person (Gorobets 2008, 98; Filiatreau 2011, 52). Größten 
Zulauf erfahren bestimmte Studienfächer wie Jura, in denen bis zu 80 % der Stu- 
dierenden Gebühren bezahlen, wohingegen in Studiengängen wie Ingenieurwesen 
oder Naturwissenschaften staatlich finanzierte Budgetplätze unbesetzt bleiben, 
weil andere Fächer prestigereicher sind (Sovsun 2017, 6). Viele junge Menschen 
in der ukrainischen Gesellschaft glauben daran, dass sich in einer Marktwirtschaft 
„höhere“ Bildungszertifikate langfristig lohnen und wichtig sind, um einen guten 
Arbeitsplatz zu erhalten (Roberts et al. 2000, 130, 135). 

Da Studien in der Ukraine, wie gezeigt, recht allgemein ausgerichtet sind 
und nur wenig praxisorientierte Elementen integrieren, ist es in der Ukraine wie 
im Idealtypus die kognitive Leistungsfähigkeit, die zertifiziert wird. Insbeson- 
dere kommt es auf die Fähigkeit der Wissensreproduktion an. Für einen guten 
Hochschulabschluss müssen die Studierenden laut der befragten Expert/-innen 
Informationskompetenz (45D; 45N), digitale Kompetenz (49D), die Fähigkeit, 
selbstständig zu lernen (45D, 45N), Durchhaltevermögen (45D), die Fähigkeit, 
sich selbst zu managen und zu organisieren (45D, 45K), ein gewisses Intelligenz- 
niveau (45K), Lernmotivation (45K) und Kommunikationskompetenzen (45K) an 
den Tag legen. 

Inoffiziell herrschen gängige Verhaltensweisen vor, die dieses Prinzip umgehen 
und Alternativen eröffnen, um Bildungstitel zuerkannt zu bekommen. Zahlrei- 
che Autor/-innen berichten über Korruption, Plagiate und Betrugsversuche, ganz 
besonders beim Zugang zum tertiären Sektor und im Hochschulwesen, ohne dass 
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ein Unrechtsbewusstsein vorhanden wäre (Fimyar 2008, 573; Filiatreau 2011, 
53; Härtel 2017, Osipian 2017, 241; Sovsun 2017, 6; Klein 2018; Zimmer- 
mann/Schwajka 2018, 22 f.; Gresham/Ambasz 2019, 7). Dieses Vorgehen wird 
dadurch begünstigt, dass Bildungstitel als außerordentlich wichtig erachtet wer- 
den und damit ein starker Anreiz geschaffen wird, solche zu erlangen, egal wie. 
Auf Seiten der Lehrenden sind Finanzspritzen angesichts der niedrigen Gehälter 
(Zeludenko/Sabitowa 2015, 854) willkommen (vgl. Härtel 2017). Ähnliches gilt 
für Bildungseinrichtungen, speziell Hochschulen, die keinen Anlass haben, leis- 
tungsschwächere Studierende auszusieben, solange diese ihre Studiengebühren 
bezahlen (Zimmermann/Schwajka 2018, 22). 

Die eigentliche Signalfunktion von Bildungszertifikaten, die sie attraktiv 
macht, hat in der jüngeren Vergangenheit an Wirkung eingebüßt (Shevchenko 
2008, o. S.). Dies liegt einerseits an der verbreiteten Bestechung und dem 
Plagiarismus (Satsyk 2017, 42), andererseits an der Inflation des Werts von 
Hochschulzertifikaten (Długosz 2016, 174; vgl. auch 41N) durch die mangelnde 
Selektion. Allerdings vermochten es manche Universitäten, sich einen besonders 
guten Ruf zu verschaffen, der sich in Vorteilen ihrer Absolvent/-innen am Arbeits- 
markt in der Realität bemerkbar macht (33K). Arbeitgeber/-innen setzen zwar, 
wie bereits ausgeführt, für eine Vielzahl an Stellen Hochschulzertifikate voraus (s. 
Abschnitt 4.2.3.4 A), führen jedoch häufig zusätzlich eigen Fähigkeitstest durch 
(382D; 310K). 

Wie im Idealtypus sind im ukrainischen Realtypus Bildungszertifikate als 
Bestätigung der Leistungsfähigkeit wichtig und man verspricht sich von einem 
Hochschulabschluss bessere Karrierechancen als ohne. Realtypisch wird die 
Signalfunktion durch korrupte Praktiken und die hohe Anzahl an Inhaber/-innen 
von Hochschulzertifikaten, unter anderem aufgrund des großen Angebots an Stu- 
dienplätzen und der eingeschränkten Selektion, begrenzt. Durch die wachsende 
Ausdifferenzierung der Hochschulhierarchie gewinnt sie wieder an Aussagekraft 
und nähert sich dem Idealtypus an. 


D Funktionalisierung des Bildungssystems für individuelle Karrieren; beruf- 
liche Bildung als unattraktive Bildung der Leistungsschwachen (Versuch 
der Schüler/-innen, sie zu vermeiden); Negativselektion; kompensatorische 
Funktion 


Es gibt einige Hinweise auf eine Funktionalisierung des ukrainischen Bildungs- 
systems für individuelle Karrieren, nachdem man in Bezug auf die Sowjetzeit 
eher von einer Funktionalisierung zugunsten der Wirtschaft sprechen muss. Wie 
im Idealtypus verkommt die berufliche Bildung auch im ukrainischen Realty- 
pus zur Bildung der Leistungsschwachen, die einer Negativselektion unterliegt 
und der eine ausgleichende Auffangfunktion zukommt. Für das Jahr 1989 geben 
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Søndergaard et al. den Anteil der Sekundarschüler/-innen in beruflichen Bildungs- 
gängen für Zentral- und Osteuropa mit durchschnittlich über 70 % an, wobei 
die meisten dieser Programme keinen Anschluss an „höhere“ Bildungsgänge 
umfassten (Søndergaard et al. 2012, 64). 

Entgegen mancher Vorhersage verblieben die Jugendlichen in der unabhän- 
gigen Ukraine möglichst lange im Schulwesen und wechselten nicht möglichst 
früh in den Beschäftigungssektor, um Geld zu verdienen (Roberts et al. 2000, 
130; SSC 2018, 117; Abbildung 4.3). Die unter ukrainischen Jugendlichen weit 
verbreiteten Versuche, sich mithilfe von privatem Zusatzunterricht eine bessere 
Chance auf gute Ergebnisse beim EIT zu verschaffen, um einen Studienplatz an 
einer Universität mit gutem Ruf zu bekommen (Długosz 2016), bestätigen die 
Funktionalisierung von Bildung für individuelle Karrierezwecke. Ein Hochschul- 
abschluss wird unter Jugendlichen als Basis für einen gut bezahlten Job, eine gute 
Berufskarriere und einen gehobenen sozialen Status angesehen, was für viele von 
ihnen den Hauptgrund darstellt, zu studieren (Libanova etal. 2013, 40; Fedorenko 
2017, 203 £.). 

Die berufliche Bildung geriet angesichts der Öffnung der Hochschulen aus 
dem Fokus der Heranwachsenden. Laut dem ukrainischen Bildungsministerium 
ist eine Ursache „the determination of young people (and parents of upper- 
form pupils) to get higher education, very often, regardless of its quality“ 
und „the low status of VET in contrast to a diploma of a higher educa- 
tion institution“ (MES 2017-2019c). Das heißt, dass akademische Abschlüsse 
als karriereförderlich angesehen werden, berufliche nicht. Sichkar und Erm- 
sone bezeichnen das Image der beruflichen Bildung in der Öffentlichkeit als 
generell negativ, sodass berufliche Schulen letzter Zufluchtsort für die schwächs- 
ten Schüler/-innen seien (Sichkar/Ermsone 2019, 51). Infolgedessen kam es zu 
einem Mangel an Facharbeiter/-innen und einem Akademikerüberschuss, der zu 
höheren Arbeitslosigkeitszahlen bei Inhaber/-innen von Hochschulzertifikaten als 
bei Inhaber/-innen „niedrigerer“ Abschlüsse geführt hat (Feiler 2014, 24 f.). 
Für die Perspektiven, die die berufliche Bildung angesichts der aktuellen wirt- 
schaftlichen Gegebenheiten bieten kann, fehlt es nach wie vor an Verständnis 
(MES 2017-2019c). Selbst innerhalb der beruflichen Bildung streben die meisten 
Schüler/-innen nach der Hochschulreife: 2017 lag die Anzahl der abgeschlosse- 
nen Berufsausbildungen mit parallelem Erwerb des Zertifikats der „vollständigen“ 
Mittelschulbildung bei 53 600, die Anzahl derer ohne Hochschulreife bei 6 000 
(SSC 2018, 124). Laut einer älteren Quelle ist es rund die Hälfte (Suprun et al. 
2012, 24). Die letzte verfügbare Statistik über die Rate der Abschlüsse der 
Sekundarstufe II einer Jahreskohorte gibt für die Ukraine für das Jahr 2013 
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95,29 % an (UNESCO Institute of Statistics 2013-2020a; vgl. auch ETF 2017d, 
5). Die Tatsache, dass eine relative hohe Anzahl an Arbeiter/-innen an beruf- 
lichen Ausbildungen teilnahm, spricht für eine kompensatorische Funktion der 
beruflichen Bildung, um Mängel am Arbeitsmarkt auszugleichen: Dem Staatli- 
chen Statistikdienst der Ukraine zufolge legten 2017 etwa 19 800 Arbeiter/-innen 
eine Berufsausbildung ab, 3 400 erlangten eine „höhere“ Qualifikation („upgra- 
ding“) (SSC 2018, 124). Laut Zinser sind etwa ein Viertel der Gesamtzahl der 
Berufsschüler/-innen Teilnehmer/-innen an Kurzzeitkursen, in denen spezifische 
Tätigkeiten gelehrt werden (Zinser 2015, 696). 

Studiengänge der ersten beiden akademischen Stufen finden weitaus weniger 
Anklang als die „höheren“ Niveaus III und IV (SSC 2018, 127, 129; Abbil- 
dung 4.4). Vorhochschulische Bildungsgänge werden als Vorbereitung für ein 
Hochschulstudium genutzt (363D). Bachelorabschlüsse versteht man als Grund- 
hochschulbildung, der in aller Regel eine Fortsetzung des Studiums folgt, um 
einen „vollständigen“ Hochschulabschluss zu erreichen (Bruun et al. 2009, 
23). Es werden bei der Studienwahl eindeutige Fächerpräferenzen verfolgt 
(Bruun et al. 2009, 21; ETF 2009, 52; 2019b, 10), wobei Studierende in den 
meisten Fällen nicht unbedingt damit rechnen, später in einem ihrer Disziplin 
entsprechenden Beruf zu arbeiten (Morynets 2006; zit. in Bastedo et al. 2009, 
13), was oft auch zutrifft (Coupe/Vakhitova 2013, 27). Auf der einen Seite 
herrscht nicht gedeckter Bedarf an IT-Spezialist/-innen, leitenden Verkäufer/- 
innen, Ingenieur/-innen, Buchhalter/-innen, Ärzt/-innen und Facharbeiter/-innen, 
auf der anderen steht eine Überproduktion von Ökonom/-innen und Anwält/-innen 
(Coupe/Vakhitova 2013, 27; vgl. auch ETF 2009, 64). Das Studienprogramm der 
Universitäten richtet sich nach der Nachfrage von Bewerberseite, nicht nach dem 
Arbeitsmarkt; die Nachfrage richtet sich nach der Popularität von Studiengängen 
bzw. danach, in welchem Feld sich die Studienbewerber/-innen hohe Löhne ver- 
sprechen, nicht nach der Anzahl der benötigten Stellen (Coupe/Vakhitova 2013, 
27; Kupets 2015, 31). Auch nach Ansicht der befragten Expert/-innen hängt die 
Nachfrage nach einzelnen Studiengängen zuvörderst von den Aussichten auf eine 
Arbeitsstelle und einen guten Lohn ab, die sie bieten (381D; 381K; 381N). Fedo- 
renko zufolge bewirbt sich die ukrainische Jugend auf die Studiengänge, die den 
kürzesten Weg zu materiellem Wohlstand versprechen (Fedorenko 2017, 202). 
Auch Pohorila bestätigt, dass Hochschulbildung instrumentalisiert wurde, weil 
man eine substanzielle Rendite antizipierte (Pohorila 2011, 82). Diese Aspekte 
sind als Indiz für dafür zu werten, dass es primär darum geht, ein bestimm- 
tes Bildungsniveau bzw. einen Hochschulabschluss in einer bestimmten Disziplin 
zu erreichen und dadurch die Karriere- und Erwerbsaussichten zu verbessern, 
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nicht um persönliche Interessen und Neigungen oder qualifikatorische Bedarfe 
der Wirtschaft. 

Unterdessen steht den hohen Akademisierungsquoten eine rudimentäre Bedeu- 
tung der beruflichen Bildung gegenüber, die „kaum soziale Anerkennung genießt“ 
(Härtel 2017). In der Sekundarbildung lag der prozentuale Anteil der Auszubil- 
denden 2011 bei 8,8 % und 2014 bei 9,0 % der Gesamtzahl an Schüler/-innen 
dieses Bereichs (ETF 2017e, 11). Die Berufsbildung übernimmt die Funk- 
tion, sozial Benachteiligte aufzufangen, die auch ohne Mittelschulabschluss eine 
Berufsausbildung beginnen dürfen und dafür staatliche Unterstützung erhalten 
(Kooperation international 2012; Suprun et al. 2012, 18; Zeludenko/Sabitowa 
2015, 862; ETF 2017c, 6; IVET NAPS 2017, 3 ff., Radkevych et al. 2018, 
131 f.). Zudem ist sie die Notlösung für Schüler/-innen, die wenig Erfolg in 
der Sekundarschule vorweisen können (Del Carpio et al. 2017, 92). 

Es ist in der ukrainischen Realität wie im Idealtypus eine klare Funktionalisie- 
rung des Bildungssystems für individuelle Karrieren zu erkennen. Beispielsweise 
ist das Vorgehen bei der Studienwahl ein Indiz hierfür, denn beliebt sind 
Fächer, die gute Berufs- und Gehaltsaussichten bieten. Die berufliche Bildung 
in der Ukraine unterliegt einer Negativselektion und übernimmt eine kompen- 
satorische Funktion, indem sie als Auffangbecken dient und bereits berufstätige 
Arbeiter/-innen ausbildet, was an die idealtypische Situation erinnert. 


E Berufliche Bildungsgänge, so es sie noch gibt, werden von Berechtigungsfunk- 
tion dominiert 


Berufliche Bildungsgänge existieren in der Ukraine durchaus, wenngleich die 
meisten Jugendlichen akademische Werdegänge anstreben und berufliche Bildung 
eher als Bildung für sozial Benachteiligte verstanden wird. 

Die Statistik zeigt aus funktionaler Sicht eine klare Berechtigungsorientierung 
der beruflichen Bildung. Laut ukrainischem Bundesamt für Statistik lag 2017 
die Anzahl der abgeschlossenen Berufsausbildungen mit parallelem Erwerb des 
Zertifikats der „vollständigen“ Mittelschulbildung bei 53 600, die Anzahl derer 
ohne Hochschulreife bei 6 000 (SSC 2018, 124; s. hierzu auch Abschnitt 4.2.3.2 
D). Allerdings gelingt nur rund 7 % der Übergang an eine Hochschule (Radke- 
vych et al. 2018, 130; Melnyk 2021, 115), nach anderen Zahlen einem Drittel 
(ETF 2009, 48 L vgl. auch ETF 2017d, 5), obwohl es formal außer dem 
erfolgreichen Durchlaufen eines Interviewprozesses keine Barrieren gibt und ein 
Einstieg ins zweite Studienjahr möglich ist (ETF 2017c, 7). Grund dafür dürfte 
die Inadäquatheit der Vorbereitung hinsichtlich des akademischem Wissens bzw. 
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der akademischen Fähigkeiten, die berufliche Schulen hervorbringen, sein (Korzh 
2014, 69). 

Es lässt sich nicht sagen, dass die berufliche Bildung in der Ukraine inhaltlich 
von ihrer Berechtigungsfunktion dominiert wird, weil der beruflich orientierte 
Teil der beruflichen Bildung separat vom berechtigenden Teil gehandhabt wird 
(vgl. 21D; 21K; 21N). Zählt man den vorhochschulischen Bildungsbereich zur 
beruflichen Bildung, ist auf funktionaler Ebene die Tendenz, diese als Durchlauf- 
station zu einem Studium zu nutzen, offensichtlich (362D; 363D). Dadurch lässt 
sich auch erklären, dass sie inhaltlich zunehmend theoretischer ausgerichtet wird 
(vgl. 363D; 363N). 

Es existieren zudem Kurzzeitberufsausbildungen, die keine Berechtigungs- 
funktion haben und sich auf berufliche Inhalte konzentrieren. 

Inhaltlich dominiert die Berechtigungsfunktion die ukrainische berufliche Bil- 
dung auf der Sekundarstufe, im Unterschied zum Idealtypus, nicht. Funktional 
wird sie sehr wohl dafür genutzt, die Hochschulreife zu erlangen. Rechnet man 
die vorhochschulische Bildung zur beruflichen Bildung, so ist inhaltlich eine 
Theoretisierung zu beobachten, die mit ihrer Berechtigungsfunktion einherge- 
hen könnte. Funktional wird sowohl die berufliche Bildung auf Sekundarniveau 
als auch die vorhochschulische Bildung häufig als Durchgangsstation zu einem 
Studium begriffen. 


E Funktionen der beruflichen und allgemeinen bzw. akademischen Bildung aus 
Phase 3 (Spalte 2): 


Einige Funktionen der beruflichen und der allgemeinen bzw. akademischen Bil- 
dung des ukrainischen Realtypus erinnern an solche aus der dritten idealtypischen 
Phase. Zum Teil wurden sie oben bei der Analyse der realtypischen Funktionen 
schon angesprochen. Nun soll noch der Bezug zur dritten idealtypischen Phase 
hergestellt werden. 

Die Auswirkungen der Änderungen in der Ukraine hinsichtlich beruflicher 
akademischer Abschlüsse, also die Substituierung des Juniorspezialistenabschlus- 
ses durch den Junior-Bachelorabschluss und die Abschaffung des Spezialis- 
tenabschlusses, müssen noch abgewartet werden. Die Abschaffung der genuin 
beruflichen Hochschulabschlüsse ist eine Entwicklung, die gegenläufig zu der 
des Idealtypus ist. 

Die Berechtigungsfunktion der beruflichen Sekundarbildung wird durch 
oben genannte Zahlen unterstrichen, die nachweisen, dass der Großteil der 
Berufsschüler/-innen eine Doppelqualifikation erwirbt. Bei der Ausbildung der 
Leistungsschwächsten dominiert wie im Idealtypus die Qualifikationsfunktion, 
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insofern man über die Berufsausbildung ohne Doppelabschluss bzw. die Kurz- 
zeitkurse spricht. 

Dass berufliche Bildung in der Ukraine wie im Idealtypus in der dritten 
Phase in gewissem Sinne als schlechtere Allgemeinbildung fungiert, trifft auf 
die doppelqualifizierenden Berufsausbildungsgänge zu. Da es im Masterbereich 
eine Aufteilung in die beiden Zweige „Educational and professional program“ 
und „Educational and scientific program“ gibt, kann diese Tendenz auch für den 
Hochschulbereich bestätigt werden, wobei abzuwarten bleibt, wie die reale Aus- 
gestaltung Form annehmen wird. Sowohl der neue Junior-Bachelor als auch der 
Bachelor werden auf dem Papier als „Educational and professional program“ aus- 
gewiesen (vgl. ENIC Ukraine 2019). Einschränkend muss hinzugefügt werden, 
dass recht viele junge Menschen und ihre Eltern die Bildung im Vorhochschul- 
bereich im Vergleich zu weniger gut angesehenen allgemeinen Sekundarschulen 
als bessere Alternative einschätzen (362D). 

Im Idealtypus kommt in der dritten Phase hinzu, dass der Fort- und Wei- 
terbildungssektor Teile der Abdeckung der Qualifizierung auf Berufsschulniveau 
übernimmt. Da es dem ukrainischen Bildungssystem aus verschiedenen Grün- 
den nicht gelingt, ausreichende Kompetenzen für das Beschäftigungswesen zu 
vermitteln, steigt auch im Realtypus die Bedeutung dieses Sektors. Wie Kre- 
men und Nikolajenko aufzeigen, nimmt der Ausbau des Weiterbildungssektors 
in der Ukraine einen wichtigen Platz in der ukrainischen Bildungspolitik ein 
(Kremen/Nikolajenko 2006, 21 f., 47). Berufliche Schulen versorgen beispiels- 
weise, wie bereits erwähnt, Unternehmen mit modularen Kursangeboten, in denen 
beispielsweise Schweißtechnik oder Computeranwendungen unterrichtet werden 
(Zinser 2015, 696). Gemäß Hellwig und Lipenkova hatten der Mangel an Praxis- 
phasen in der beruflichen Bildung und das Defizit der Förderung von Fähigkeiten, 
die in der Wirtschaft benötigt werden, zur Folge, dass die Anlernung im Betrieb 
zur Regel geworden ist (Hellwig/Lipenkowa 2007, 809; vgl. auch 541; 54K). Zum 
Teil bieten akademisch ausgebildete Trainer/-innen individuell zugeschnittene 
Fortbildungen für bestimmte Wirtschaftszweige an (Hellwig/Lipenkowa 2007, 
809). Weiterbildung ist theoretisch zur beruflichen Weiterentwicklung gedacht. 
In der Praxis sind vor allem die vermittelten Qualifikationen einschließlich des 
Hochschulzugangs von Bedeutung, wodurch auch hier die Berechtigungsfunktion 
in den Vordergrund tritt. Hierbei soll eine starke Praxisorientierung stattfinden, die 
aufwiegt, was das Bildungssystem zuvor vernachlässigt hat. Es ist aber nichtsde- 
stoweniger die Rede davon, dass es schwerfällt, vom traditionellen akademischen 
Ansatz abzuweichen (vgl. Hellwig/Lipenkowa 2007, 821 f.). Statistisch gesehen 
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hat sich die Anzahl der Menschen in Umschulungen oder Fort- und Weiterbil- 
dungen im Zeitraum von 2001 bis 2015 kontinuierlich von 158 000 auf 320 000 
gesteigert (MEDT 2015, 29) und damit fast verdoppelt. 


4.2.3.3 Steuerung des Bildungssystems 


A.  Zentralistische Steuerung des Bildungssystems, um möglichst gleiche Bedin- 
gungen und objektive Selektion zu ermöglichen; Forcierung der Ausrichtung 
auf allgemeine Leistungsfähigkeit zu Ungunsten der Fachlichkeit; dadurch 
Schmälerung des Einflusses der Unternehmen (und Kammern); Kriterien zur 
Bewertung von Leistung werden staatlich geregelt 


Die plangesteuerte Wirtschaft der UdSSR, auf deren Bedarfe das Bildungs- 
system abgestimmt wurde, hinterließ der Ukraine ein zentralistisch verwaltetes 
Bildungssystem. Dieses nutzte die Regierung, um über die vermittelten Inhalte 
zu bestimmen und politisch sowie idealistisch motivierte Haltungen zu erzeugen. 
Bezüglich der beruflichen Bildung ergibt sich ein anderes Bild. Hier engagier- 
ten sich Søndergaard et al. zufolge die Betriebe, die freilich staatlich waren, 
in der Curriculaentwicklung und der praktischen Ausbildung der Schüler/-innen 
(Søndergaard et al. 2012, 65). In abgewandelter Form überdauert das traditio- 
nelle zentralistische Steuerungsmodell in der Ukraine bis heute und erschwert 
die Beteiligung von anderen Akteur/-innen. Anders als zu Sowjetzeiten üben 
Unternehmen wenig Einfluss auf die berufliche Bildung aus. 

Prinzipiell unterliegt die Steuerung des gesamten Bildungswesens dem Minis- 
terium für Bildung und Wissenschaft in Kiew (Zeludenko/Sabitowa 2015, 854 f.; 
Friedman/Trines 2019; Kooperation international 2019). Das Bildungsministe- 
rium als zentraler Akteur bei der Verwaltung des Bildungswesens in der Ukraine 
führt Analysen durch und prognostiziert zukünftige Entwicklungen, reguliert das 
Netzwerk der staatlichen Lehranstalten und sorgt für das normative und legale 
Fundament, auf dem diese agieren. Das Aufsetzen von Bildungsstandards und 
einzuhaltenden Anforderungen des Bildungssystems sind ebenso Aufgabe des 
Bildungsministeriums wie das Erstellen von inhaltlichen Vorgaben, Bildungs- 
plänen und -programmen. Es legt Bildungsniveaus und Zulassungsbedingungen 
fest und organisiert und überwacht die Erstellung von Lehrmaterialien (UNESCO 
2011, o. S.). 

In den einzelnen regionalen Verwaltungseinheiten sind staatliche Gebietsadmi- 
nistrationen für das Management des Bildungswesens verantwortlich (UNESCO 
2011, o. S.; Kooperation inter-national 2012). Landesbezirke beziehungsweise 
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Städte verfügen über Bildungsabteilungen; Gemeinderäte über Wissenschafts- 
kommissionen (Kooperation international 2012). Gremien, denen ein/-e Rektor/- 
in oder ein/-e Direktor/-in vorsteht, leiten die Bildungseinrichtungen vor Ort. 
Sie setzen die jeweils gültigen Statuten der Institutionen um, so diese vom 
Bildungsministerium gebilligt wurden (UNESCO 2011, o. S.). 

Monospezialisierte Hochschulen unterstehen oftmals Fachministerien, so zum 
Beispiel Agraruniversitäten dem Landwirtschaftsministerium oder Medizinhoch- 
schulen dem Gesundheitsministerium (Kooperation international 2019). 

In der Ukraine unterrichten alle Schulen, auch Privatschulen, nach Vorgabe 
eines detaillierten zentralen Bildungsplans des Bildungsministeriums. Regelmäßig 
findet ein Wettbewerb statt, in dessen Rahmen das Ministerium neue Schulbücher 
auswählt, die im Anschluss Review-, Test- und Überarbeitungsphasen durchlau- 
fen, bevor sie freigegeben werden (Popson 2001, 328; Janmaat 2008, 10, 18). Das 
Ministerium empfiehlt daraufhin Bücher, die als Haupt- bzw. Ergänzungstexte 
eingesetzt werden sollten (Popson 2001, 328). Hochschulen haben derweil ein 
Mehr an Autonomie erlangt und dürfen beispielsweise im obligatorischen geistes- 
und sozialwissenschaftlichen Fächerblock selbst über die Lehrinhalte bestim- 
men (Janmaat 2008, 18). Ferner dürfen sie innerhalb von Studiendisziplinen 
unter eigener inhaltlicher Verantwortung Vertiefungsrichtungen implementieren 
(Zimmermann/Schwajka 2018, 12). 

Es erfolgt in der Ukraine eine staatliche Regulierung der Leistungsmessung. 
Beispielsweise legen ukrainische Schüler/-innen am Ende der drei Schulstufen 
(Grundschule, Sekundarstufe I und ID staatliche Abschlussprüfungen ab, die 
Pflichtaufgaben einschließen, die das Ministerium verabschiedet (Kooperation 
international 2012). Für die Durchführung des EIT, dessen Ergebnisse rele- 
vant für die Hochschulzulassung sind, ist das Bildungsministerium zuständig 
(EACEA 2012, 6), das politisch eine Priorität auf die Förderung des gleichen 
Zugangs zu hochwertiger Bildung gelegt und die Unabhängigkeit dieses Tests for- 
ciert hat (Zeludenko/Sabitowa 2015, 855). Um staatlich anerkannt Bildungstitel 
und -abschlüsse verleihen zu dürfen, benötigen Lehranstalten eine Akkreditie- 
rung von der Staatlichen Akkreditierungskommission des Bildungsministeriums 
bzw., sobald eingerichtet und handlungsfähig, von der Nationalen Agentur für die 
Sicherung der Qualität der Hochschulbildung (Friedman/Trines 2019). Die von 
der Akkreditierungskommission angewandten Verfahren können nicht als trans- 
parent und rechenschaftspflichtig gewertet werden, sind sie doch Gegenstand von 
Erpressungsversuchen, Bestechung und Wettbewerbskontrolle (Hallak/Poisson 
2007, 115; Filiatreau 2011, 52). Deshalb hat man aktuell die Nationale Agen- 
tur für Qualitätssicherung der Hochschulen ins Leben gerufen, die neuerdings die 
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Akkreditierung im tertiären Sektor übernimmt und deren Zusammensetzung Sta- 
keholder, die nicht Angehörige des Bildungsministeriums sind, inkludiert (vgl. 
Sovsun 2017, 10; Zimmermann/Schwajka 2018, 12; Kooperation international 
2019). 

Die Anstrengungen zur Unterstützung einer fairen Leistungsbeurteilung sind 
Ausdruck einer Ausrichtung am Leistungsprinzip. Diese wird vom Staat zudem 
durch die Ausrichtung nationaler Leistungswettbewerbe für Schüler/-innen geför- 
dert, bei denen sie sich in verschiedenen Fächern duellieren (Hellwig/Lipenkowa 
2007, 814; vgl. auch Regelung des Bildungsministeriums Nr. 1099 vom 
22.9.2011). 

Der private Sektor wurde bei der Bildungssteuerung bis vor Kurzem weitge- 
hend ausgeklammert (Taranow 2007, 174; Del Carpio et al. 2017, 88; Prytoma- 
nov etal. 2018, 252). Durch das ausbleibende Engagement der Arbeitgeber/-innen 
in der Curriculaentwicklung der Hochschulen sind diese nicht relevant für den 
Arbeitsmarkt (Bastedo et al. 2009). Als Hauptursachen der vorhandenen defi- 
zitären Kooperation zwischen Hochschulen und Unternehmer/-innen werden das 
niedrige Qualifikationsniveau in führenden Unternehmen, Desinteresse von Hoch- 
schulen und mangelhafte Rechtsnormen genannt (OECD 2000; zit. in Taranow 
2007, 175). Angesichts ihres schlechten Rufes und ihrer geringen Qualität haben 
Arbeitgeber/-innen überdies kaum Interesse, sich in der beruflichen Bildung 
einzubringen (Prytomanov etal. 2018, 243). Generell stellen sie nur wenige Prak- 
tikumsplätze zur Verfügung, obwohl Praktika grundsätzlich Teil der Curricula des 
Bildungssystems sind (Feiler 2014, 8, 43, 46). 

Andererseits beklagen sich Arbeitgeber/-innen allenthalben über das Defizit 
an praktischen Kompetenzen sowohl der Hochschulabsolvent/-innen als auch der 
Berufsschulabgänger/-innen (Feiler 2014, 7). Prytomanov et al. zufolge richten 
sich Studienprogramme auf die Zunahme der intellektuellen und geistigen Kapa- 
zität aus. Bestrebungen, die Hochschulbildung mehr an die Arbeitsmarktbedarfe 
anzupassen, treffen dort auf ernsthaften Widerstand (Prytomanov et al. 2018, 
253 £.). 

Bemühungen, Stakeholder ins Boot zu holen, werden unten bei den Steue- 
rungsmerkmalen der dritten Phase beschrieben. Sie können nach Del Carpio et al. 
noch nicht als erfolgreich verbucht werden, unter anderem wegen der Unterfi- 
nanzierung von Programmen und mangelnder technischer Kapazität beteiligter 
Stakeholder (Del Carpio et al. 2017, 89). Auch wenn Stakeholder mittler- 
weile bei der Erarbeitung des Nationalen Qualifikationsrahmens, der Curricula 
für die berufliche Bildung und nationalen beruflichen Standards involviert und 
über Praktika und betriebliche Ausbildungen zunehmend beteiligt sind, beurtei- 
len sie die Ausbildung der Arbeitskräfte für die ukrainische Wirtschaft klar als 
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Top-down-Prozess, der Stakeholdern wenig Raum lässt und ihnen kaum Mecha- 
nismen für Rückmeldungen zur Verfügung stellt (Del Carpio et al. 2017, 83, 91; 
Friedman/Trines 2019; Sichkar/Ermsone 2019, 52). 

Körperschaften üben in den meisten zentral- und osteuropäischen Ländern 
einen schwachen Einfluss aus (Noelke/Müller 2011, 12). Kammern spielen bei 
der Steuerung der (beruflichen) Bildung in der Ukraine keine große Rolle. In 
der Literatur zur Steuerung des ukrainischen Bildungswesens kommen sie in 
aller Regel gar nicht vor. Hellwig und Lipenkowa berichten lediglich davon, 
dass die Industrie- und Handelskammern von internationalen Beratungsagenturen 
dazu ermuntert werden, sich im Bereich der Qualitätssicherung der berufli- 
chen Bildung einzubringen, die von verschiedenen Anbieter/-innen durchgeführt 
wird (Hellwig/Lipenkowa 2007, 823). Ihre Ziele beschränken sich zum Bei- 
spiel im Falle der Industrie- und Handelskammer darauf, günstige Bedingungen 
für unternehmerische Akteur/-innen zu schaffen, die Entwicklung der wissen- 
schaftlichen, technologischen und Handelsbeziehungen zwischen ukrainischen 
Wirtschaftsakteur/-innen und ausländischen Partner/-innen zu unterstützen und im 
In- und Ausland als Fürsprecher/-innen für die Belange der Kammermitglieder 
aufzutreten (Enterprise Europe Network 2020). 

Gewerkschaften haben in der Ukraine einen schweren Stand und konnten 
sich unter demokratischeren Bedingungen angesichts ihres sowjetischen Erbes, 
das eine Vormundschaft der Partei beinhaltet, bislang nicht entscheidend von 
alten Gepflogenheiten lösen und unabhängigen Einfluss nehmen (Kubicek 2002; 
Koch-Laugwitz/Meshcheryakova 2013). Für Arbeitgeberverbände gilt Analoges 
(Kubicek 2002, 615 f.; Pauge 2006, 36). Es ist dennoch eine wachsende Einbin- 
dung der Sozialpartner/-innen in bildungspolitische und curriculare Fragen auf 
dem Weg (ETF 20174, 9 f., 13; Prytomanov et al. 2018, 250 ff.; Radkevych et al. 
2018). 

Zwar sind seit 1991 zahlreiche Bildungsreformen zu verzeichnen, das grund- 
sätzliche Management von Bildung und ihre Finanzierung haben sich jedoch 
nicht durchschlagend geändert (MEDT 2015, 36). Dass sich die traditionelle 
zentralistische Steuerung in der Ukraine bis heute gehalten hat, ist zumindest 
teilweise Folge einer Uminterpretation ihrer Sinnhaftigkeit bzw. Funktionen. In 
Bezug auf die Curricula ist sie Ausdruck des Anliegens, nationsbildende Inhalte 
und ein bestimmtes Narrativ der ukrainischen Geschichte im Bewusstsein der 
Jugend zu verankern (Popson 2001, 237 ff.; vgl. Janmaat 2008, 9, 18). Da 
Arbeitgeber/-innen und andere Stakeholder bei der Curriculaentwicklung kaum zu 
Wort kommen und nur wenig in die Bildungssteuerung eingebunden sind, haben 
die meisten Bildungsgänge einen allgemeinen, theoretischen Charakter. Mit Blick 
auf die zentralen Prüfungen hat es sich das Bildungsministerium zur Aufgabe 
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gemacht, Prozesse transparenter zu gestalten und illegale Praktiken zu eliminie- 
ren. Es werden Vorkehrungen getroffen, die Legitimität von Leistungsmessungen 
durch zentrale Leistungstests zu sichern und karriererelevante Prüfungen mög- 
lichst transparent zu gestalten. Dies heißt nichts anderes, als dass alleine die 
Leistung zählen soll, die die Prüflinge erbringen, wobei sozialen Nachteilen bei 
der Hochschulzulassung entgegengewirkt wird (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 C; 
vgl. Osipian 2015, 20). Aufgrund der vorherrschenden Korruption u. A. können 
die Bildungsverwaltung und der Lehrkörper nicht immer als vertrauenswürdig 
erachtet werden. Als Gegenmaßnahme wird beispielsweise die Nationale Agentur 
für Qualitätssicherung der Hochschulen gegründet, die letztlich dem Bildungs- 
ministerium Kompetenzen entzieht. Dies dient dem Ziel, dass alle die gleiche 
Chance auf hochwertige Bildung bekommen, zu der sie auf Hochschulniveau auf 
Basis eines Leistungswettbewerbs Zugang finden (ETF 2009, 56; vgl. zum Bei- 
spiel Banaszak 2014, 7). Historisch bedingt existiert im ukrainischen Realtypus 
eine Zuordnung von manchen Hochschuleinrichtungen, die sich auf jeweils eine 
bestimmte Fachrichtung einschränken, zu entsprechenden Fachministerien. 

Wie im Idealtypus herrscht in der Ukraine eine stark zentralistische Steue- 
rung vor, die dazu genutzt wird, im Bildungssystem Bedingungen zu schaffen, 
die eine möglichst objektive Selektion nach Leistung garantieren. Wie im Ideal- 
typus werden Vorkehrungen getroffen, die Legitimität von Leistungsmessungen 
durch zentrale Leistungstests zu sichern und karriererelevante Prüfungen mög- 
lichst transparent zu gestalten. Da aufgrund der vorherrschenden Korruption u. 
Ä. die Bildungsverwaltung und der Lehrkörper nicht immer als vertrauenswür- 
dig erachtet werden können, kommen im Realtypus teilweise andere Maßnahmen 
zum Einsatz als im Idealtypus; sie sind konkret auf die Bekämpfung illegaler 
Praktiken ausgerichtet. 

In vielerlei Hinsicht ist im ukrainischen Realtypus wie im Idealtypus eine 
Fokussierung des Bildungssystems auf eher allgemeine bzw. theoretische Inhalte 
vorhanden. Eine Ursache hierfür ist der Rückzug von Arbeitgeber/-innen aus 
der Bildung nach dem Ende der Sowjetunion. Dass diese und andere Stakehol- 
der aktuell ermutigt werden, sich stärker zu engagieren, ist eine gegenläufige 
Entwicklung des Realtypus im Vergleich zum Idealtypus. Dies lässt sich wie- 
derum als Nachholen einer Entwicklung auslegen, da die UkrSSR durch die 
starke Kontrolle der Kommunistischen Partei in der Sowjetunion nie über in ihrer 
Wirkungsweise unabhängige und freie Sozialpartner verfügte. 

Anders als im Idealtypus existiert im ukrainischen Realtypus historisch 
bedingt eine Zuordnung von manchen Hochschuleinrichtungen, die sich auf 
jeweils eine bestimmte Fachrichtung einschränken, zu entsprechenden Fachmi- 
nisterien. 
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B. Politik vernachlässigt berufliche Bildung, da nicht angesagt; evtl. Auslagerung 
der Zuständigkeit zum Arbeits-/Wirtschaftsministerium 


Die Steuerung der beruflichen Bildung liegt in der Ukraine in der Verantwortung 
eines zentralen Exekutivorgans für Berufsbildung, das dem Bildungsministerium 
angehört und folgende Zuständigkeiten besitzt: 


— die Organisation der Implementierung der nationalen Berufsbildungspolitik; 

— die Ausarbeitung von Entwicklungsperspektiven und Gesetzesentwürfen; 

— die Führung des staatlichen Verzeichnisses von anerkannten Ausbildungsberu- 
fen; 

— Aufsicht über die staatlichen Berufsbildungsstandards, Rahmenlehrpläne und 
Bildungspläne der beruflichen Bildung; 

— die Erarbeitung sonstiger Regularien, die für ein funktionierendes Berufsbil- 
dungswesen benötigt werden; 

— die Aufsicht über Berufsbildungsinstitutionen (Gründung, Abwicklung, Lizen- 
zierung, Genehmigung) (Zeludenko/Sabitowa 2015, 856; vgl. auch IVET NAPS 
2017, 10). 


Flankiert wird das Exekutivorgan vom interdisziplinären Rat für berufliche 
Bildung, bestehend aus führenden Köpfen von Fachministerien, Parlaments- 
mitgliedern, Wissenschaftler/-innen und Vertreter/-innen der Arbeitgeberver- 
bände. Ratspräsident/-in ist der Vize-Minister bzw. die Vize-Ministerin (Zelu- 
denko/Sabitowa 2015, 856). Für die regionale Verwaltung der Berufsbildung gibt 
es regionale Behörden; auf lokaler Ebene haben Schuldirektor/-innen, die vom 
Bildungsministerium angestellt werden, die Verantwortung für die Berufsschulen 
(Zeludenko/Sabitowa 2015, 856). Überdies nimmt das Ministerium für Sozialpoli- 
tik in Form des zugehörigen arbeitspolitischen Staatlichen Beschäftigungsdienstes 
Aufgaben in der beruflichen Bildung wahr, in erster Linie im Fort- und Weiter- 
bildungsbereich (ETF 2017d, 6; 2017c, 2), aber auch hinsichtlich betrieblicher 
Ausbildung (Training on the Job) und der Organisation der Ausarbeitung von 
Berufsstandards (IVET NAPS 2017, 10 f.; Radkevych et al. 2018, 130). Darüber 
hinaus betreibt es mehrere Berufsbildungseinrichtungen (ETF 2017d, 6; 2019b, 
11). Dies überrascht nicht, wenn man die Funktionalisierung der ukrainischen 
Berufsbildung für soziale Zwecke (ETF 2017c, 6) bedenkt. Zumal in der Ukraine 
das Ministerium für Sozialpolitik mit der Arbeitsmarkt- und Beschäftigungspoli- 
tik beauftragt ist (VET NAPS 2017, 10; Radkevych et al. 2018, 130; ETF 2019b, 
11). 
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Wie im Hochschulsektor gibt es auch in der beruflichen Bildung Ein- 
richtungen, die von Fachministerien betreut werden, zuvörderst durch das 
Agrarministerium (/VET NAPS 2017, 11; Radkevych et al. 2018, 130 £.). Das 
Ministerium für Wirtschaftsentwicklung und Handel ist unterdessen befugt, die 
staatlichen Aufträge an das Bildungssystem über die Qualifizierung bestimmter 
Facharbeiter/-innen zu lancieren (Radkevych et al. 2018, 130). 

Seit der ukrainischen Unabhängigkeit bekam die berufliche Bildung nur wenig 
Aufmerksamkeit von den Regierungen. Wie Nychkalo aufzeigt, wurde kein 
Geld in berufliche Schulen investiert, sodass deren Ausstattung, noch aus der 
Zeit der Sowjetunion, kaum verbessert und modernisiert wurde und viele der 
Berufsschulen von der Bildfläche verschwanden (Nychkalo 2015, 146), während 
die Studierendenzahlen explodierten. Auch wenn Regierungsbehörden durchaus 
Anordnungen und Entscheidungen mit Blick auf die berufliche Bildung trafen, 
so blieb die Umsetzung oftmals auf der Strecke (Nychkalo 2015, 146). Suprun 
et al. fassen unter anderem folgende Herausforderungen des Berufsbildungs- 
systems zusammen, in denen deren Vernachlässigung zum Ausdruck kommt: 
Arbeitgeber/-innen legen eine passive Haltung an den Tag, wenn es darum geht, 
die Probleme in der beruflichen Bildung zu lösen. Berufliche Schulen erhalten von 
Seiten des Staats und der Kommunen nur kleine finanzielle Budgets für die Ent- 
wicklung und Implementierung von Reformen. Der aktuelle gesetzliche Rahmen 
berücksichtigt die Ausbildung von Facharbeiter/-innen nur schwach (Suprun et al. 
2012, 9). 

Der ukrainische Realtypus entspricht am Punkt der Vernachlässigung beruf- 
licher Bildung dem idealtypischen Fortgang. Während die berufliche Bildung 
zu Sowjetzeiten noch eine sehr wichtige Funktion ausübte, hat sie seit 1991 an 
Bedeutung eingebüßt, während der Hochschulsektor sich ausdifferenzierte, expan- 
dierte und bis heute den Großteil der Sekundarschulabsolvent/-innen anzieht. Erst 
seit 2015 verstärkt die ukrainische Regierung dem ETF zufolge ihre Bemühungen 
um den Berufsbildungssektor (ETF 2017c, 2; s. hierzu nächster Abschnitt), was 
vor dem Hintergrund des ausgeprägten Fachkräftemangels in der Ukraine auch 
dringend geboten erscheint. 

Das Engagement des Ministeriums für Sozialpolitik im Fort- und Weiterbil- 
dungsbereich ist vergleichbar mit dem idealtypischen Phänomen der Übertragung 
der Befugnisse für die berufliche Bildung an das Wirtschafts- bzw. Arbeitsminis- 
terium. 
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C. Steuerung des Bildungssystems wie in Phase 3 (Spalte 3) 


Die Förderung der beruflichen Bildung ist das hervorstechende Charakteristikum 
der dritten idealtypischen Phase. Anfänge davon sind aktuell in der realtypischen 
ukrainischen Bildungspolitik präsent, die gemäß Del Carpio et al. die Förderung 
der beruflichen Bildung allgemein und spezifisch der Fort- und Weiterbildung auf 
ihre Prioritätenliste gesetzt hat (Del Carpio et al. 2017, 88). 

Idealtypisch sind Maßnahmen zur Dezentralisierung der Verwaltung der beruf- 
lichen Bildung bzw. des Fort- und Weiterbildungswesens. Eine solche hat im 
Realtypus in der Ukraine begonnen: Primär erfolgte eine Dezentralisierung 
der Finanzierung und damit der regionalen Entwicklung der beruflichen Bil- 
dung, indem den Kommunen bzw. Regionen die Finanzierung der Berufsbildung 
übertragen wurde. Da diese damit überfordert waren, kam es zu verspäteten 
Lohnzahlungen an die Lehrpersonen, falls sie überhaupt erfolgten, und die Regie- 
rung musste Finanzierungslücken stopfen (ETF 2017e, 6; Sichkar/Ermsone 2019, 
35 f.). Man ist sich einig, dass eine Dezentralisierung notwendig ist, allerdings 
bislang noch nicht erfolgreich implementiert werden konnte (Radkevych 2014, 
136; Del Carpio et al. 2017, 88; ETF 2017a; 2017b, o. S.; 2017d, 7; 2017c, 
2). Anders als im Idealtypus ist eine berufliche Bildung als solche mit ihrem 
qualifikatorischen, umfassenden Charakter vorhanden. 

Wie im Idealtypus werden Unternehmen zunehmend in die berufliche Bil- 
dung integriert, im Realtypus zum Beispiel über das angesprochene duale System 
und neue Formen der Partnerschaft, die unter anderem eine Beteiligung von 
Arbeitgebervertreter/-innen in der Berufsbildungspolitik vorsehen (ETF 2016, o. 
S.; 2017c, 10). Unternehmen bilden im Realtypus ihre Arbeitnehmer/-innen zum 
Teil selbst weiter (Del Carpio et al. 2017, 88), wie es auch der Idealtypus nahe- 
legt. Sie sind dazu verpflichtet, ihren Angestellten mindestens alle fünf Jahre 
eine Fortbildung zu ermöglichen: „There are a few legal requirements that oblige 
employers to rise the qualifications of their employees (at least once per 5 years)“ 
(531D. 

Ein weiteres Kennzeichen der dritten idealtypischen Phase ist die Integration 
von Praxiselementen in Lehrpläne. Als eine ähnliche Tendenz kann man den 
wachsenden Einbezug von Sozialpartner/-innen, die die praktische Seite betonen, 
im ukrainischen Realtypus interpretieren, beispielsweise durch die Mitarbeit in 
der Nationalen Qualitätssicherungsagentur und bei der Ausarbeitung von Berufs- 
standards und der damit einhergehenden Formulierung von Outcomes von Lern- 
prozessen sowohl für die berufliche als auch die Hochschulbildung (Suprun et al. 
2012, 20 f.; Prytomanov et al. 2018, 252 f.; Rumyantseva/Logvynenko 2018, 
429). Verstärkte Praxisphasen für Studierende stehen ebenfalls auf der politischen 
Agenda (ETF 2017e, 8 f.). 
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D. Ergänzende relevante Merkmale, die im Realtypus, aber nicht im Idealtypus 
erscheinen 


Seit einigen Jahren entwickelt die Ukraine Standards für die berufliche Bildung. 
Außerdem wurde ein Nationaler Qualifikationsrahmen (NQR) erarbeitet. Beides 
beinhaltet eine Hinwendung zum kompetenz- und outcome-orientierten Ansatz 
sowie eine Förderung der Anerkennung non-formal und informell erworbener 
Kompetenzen (Del Carpio et al. 2017, 89; IVET NAPS 2017, 14; ETF 2019b, 3, 
7 £.). In Zusammenhang mit dem NQR entstanden Verfahren zur Bewertung der 
Qualität von Berufsbildungseinrichtungen, wobei Pläne existieren, zur Umsetzung 
der Anerkennungsprozesse Institutionen zur Qualitätssicherung der beruflichen 
Bildung ins Leben zu rufen (Suprun et al. 2012, 10). 


4.2.3.4 Strukturen des Beschäftigungssystems und Beziehung 
zum Bildungssystem 


A. Ausdifferenzierte Hierarchie im Unternehmen mit vielen Ebenen entspre- 
chend der Bildungsniveaustufen; Unternehmen rekrutieren für höchste Posten 
diejenigen mit den höchsten Bildungsabschlüssen, für mittlere Posten die- 
jenigen mit mittleren Abschlüssen; ein Abschluss der beruflichen Bildung 
genügt nur für die untersten Stufen. Zunehmend Vermeidung der Rekrutierung 
von Absolvent/-innen der beruflichen Bildung, da diese als leistungsschwach 
und/oder faul gelten 


In der Sowjetunion waren durch die planwirtschaftliche Steuerung bestimmte 
Rahmenbedingungen und Ausformungen des Berufsalltags an den Arbeitsplatz 
geknüpft: Usus war es, so Kettner unter Rückgriff auf eine russische Quelle von 
Lapidus, dass Unternehmen über eine/-n Generaldirektor/-in verfügten, der/die 
grundsätzlich die Entscheidungen traf, während alle anderen Dienst nach Vorgabe 
von oben machten (Kettner 2009, 121). Die Löhne der Angestellten waren relativ 
gleich; es gab gesetzliche Verpflichtungen zur Arbeit und das große ideologische 
Ziel der Vollbeschäftigung. Der Arbeitsplatz versorgte materiell und sozial, war 
er doch nicht nur der Ort, der materielle Sicherheit gab, sondern auch ein Ort 
der Interaktion mit Kolleg/-innen und Freund/-innen. Arbeitnehmer/-innen hatten 
eine gewisse Macht, da die Betriebe auf sie angewiesen waren, sodass Diszi- 
plinprobleme auftraten (Barber 1986; Hanson 1986; Lane 1987; Ashwin 1999; 
Kiblitskaya 2000; Lo 2000, 119; Round et al. 2008, 150; Fink et al. 2009, 63 £.). 
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Bereits 1970 schreibt Glowka über die Sowjetunion, 


daß der Aufstieg in angesehene gesellschaftliche Positionen in weitgehendem Maße 
nur noch durch eine entsprechende Ausbildung möglich wird, proletarische Herkunft 
also, Parteizugehörigkeit und Ergebenheit zum Regime oder auch die Bewährtheit 
als ‚Praktiker‘ nicht mehr wie früher zu Führungsrollen qualifizieren. (Glowka 1970, 
772) 


Der traditionelle Weg zum Universitätsstudium, der sich während der Sowjet- 
zeit etablierte, führte über die allgemeinbildende Sekundarschule. Während die 
„höheren“ beruflichen Schulen für angesehenere Berufe in nicht-manuellen Tätig- 
keitsfeldern vorbereiteten, wie zum Beispiel technische oder Büroberufe, war die 
„niedere“ berufliche Bildung mit weniger prestigeträchtigen Berufen im Bereich 
manueller Tätigkeiten in Landwirtschaft und Industrie verbunden (Kogan et al. 
2012, 70). Gleichwohl waren soziale Beziehungen zu Menschen in strategisch 
wichtigen Positionen bedeutend, um an Güter und Dienste zu gelangen (Onosh- 
chenko/Williams 2014, 256). Hierdurch etablierten sich Praktiken, die bis heute 
im ukrainischen Beschäftigungsmarkt in abgewandelter Form ausgeführt werden 
(Onoshchenko/Williams 2014, 257 f.). 

Unternehmen sind meist nach relativ starren Hierarchiemustern aufgebaut, die 
sich bei jüngeren und bei ausländischen Firmen etwas auflockern (Kettner 2009, 
113). Insgesamt orientiert man sich noch stark an der sowjetischen Tradition, 
bei der es Angestellte aus Angst vor Fehlern vermeiden, selbst Entscheidungen 
zu treffen — und diese dem bzw. der obersten Vorgesetzten überlassen. Meh- 
rere Personen in der Führungsebene kommen normalerweise nicht vor, damit 
keine Machtkonflikte entstehen. Der leitende Generaldirektor bzw. die leitende 
Generaldirektorin hat meist nicht die Fähigkeiten und das Detailwissen, um kom- 
petente Entscheidungen treffen zu können. Viele Führungspersonen sind nicht in 
der Lage, mit statistischen Daten umzugehen. Somit verlassen sie sich auf ihre 
Intuition, ihr Empfinden und ihre eigene Ansicht (Kettner 2009, 121 f.). Für ihre 
Tätigkeiten erhalten die Angestellten Leitfäden, die angeben, wie die anfallen- 
den Geschäftsangelegenheiten durchgeführt werden müssen. Ungeregelte Fälle 
werden von den Arbeitnehmer/-innen ganz selbstverständlich zu eigenen Guns- 
ten und im eigenen Interesse ausgelegt (Kettner 2009, 116, 124). Regelungen 
für Beförderungen oder Leistungsbewertungen am Arbeitsplatz sind Fehlan- 
zeige (Kettner 2009, 119). Nach Kettner hat jedoch ein langsames Umdenken 
hinsichtlich der Geschäftsführung eingesetzt, ausgelöst durch westliche Ein- 
flüsse (Kettner 2009, 122). Die aktuelle Situation wurde von den befragten 
Expert/-innen so beschrieben, dass durchaus je nach Unternehmensgröße mehrere 
Hierarchieebenen vorhanden sind (511; 51K). Größere Firmen weisen etwa eine 
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solche Hierarchie auf: Qualifizierte/-r Arbeiter/-in — Meister/-in (ohne signifikante 
Führungsfunktion) — Abteilungsleiter/-in (Führungsposition) — Stellvertretende/-r 
Direktor/-in — Geschäftsführer/-in: 


Ifthe company is relatively big (having a more or less structured way of management), 
the hierarchy could look like this (bottom — up way): Qualified Workers — masters 
(kind of employees who don’t have “significant level of management functions”) — 
heads of units (managerial position) — deputy director (sector or functional approach 
of identification) — boss. (521) 


Führungspositionen werden, auch auf der niedrigeren Führungsebene, in den 
meisten Fällen nur mit Hochschulzertifikatinhaber/-innen besetzt, wie es der NQF 
und berufliche Standards vorsehen (52I; 52K). Ab der Abteilungsleiterebene 
ist das Bildungsniveau relevant, unter anderem, weil die darunter angesiedel- 
ten Meister/-innen als berufsfachlich kompetenter gelten (52D. Die Unternehmen 
können selbst über Beförderungsprinzipien entscheiden, das heißt, es liegen 
keine gesetzlichen Regelungen vor (531K). Generell hängen die Karrierechan- 
cen unter anderem vom Niveau des Bildungsabschlusses ab. Vermehrt wenden 
Unternehmer/-innen leistungs- und wettbewerbsbasierte Verfahren an: 


In many companies and organizations recently the competition approaches have been 
introduced, which means that call is announced, and all interested can present their 
CVs and motivation letters for analysis of a competent (mostly internal) commission. 
The winner takes the promotion. (5311) 


Rein formal existiert in der Ukraine das Verständnis, dass Bildungsniveau 
und Entlohnung miteinander korrespondieren sollten. Dies zeigt sich zum Bei- 
spiel daran, dass der Erwerb des Zertifikats Qualifizierte/-r Arbeiter/-in bzw. 
Juniorspezialist/-in, so die Kooperation international des BMBF, mit der Eingrup- 
pierung in eine bestimmte Gehaltsklasse einhergeht (Kooperation international 
2012). Auch im kulturellen Verständnis ist verankert, dass erlangte Kompeten- 
zen und erreichte Position sich entsprechen sollten (41D). Hochschulzertifikate 
werden zugleich als Bildungsnachweis und als Lizenz verstanden, sich in einem 
bestimmten Feld professionell zu betätigen (Bak 2014, 63). Der Nationale Qua- 
lifikationsrahmen beschreibt für jede Niveaustufe, welche Art von Tätigkeit der 
Inhaber bzw. die Inhaberin eines Bildungsabschlusses der entsprechenden Stufe 
ausführen können sollte, zum Beispiel „typische, unkomplizierte Tätigkeiten in 
typischen Situationen“ oder das Lösen „komplexer Spezialprobleme und prak- 
tischer Herausforderungen in bestimmten Bereichen“ (MES 2017-2019b). Es 
besteht ein klarer Bezug zur Berufspraxis in Wissenschaft und Wirtschaft. In 
einem gewissen Rahmen spiegelt dieser sich in der Entlohnung wider. 
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Menschen mit Masterabschluss stehen in der Ukraine heute deutlich bes- 
ser da als jene ohne Schulabschluss der Sekundarstufe II — sie verdienen 
durchschnittlich etwa doppelt so viel. Diejenigen, die den „unvollständigen“ 
Mittelschulabschluss erworben haben, aber keine Hochschulreife, müssen sich 
mit Durchschnittslöhnen begnügen, die mit denen von Analphabet/-innen, Men- 
schen ohne Elementarbildung oder mit lediglich einem Grundschulabschluss 
vergleichbar sind. Innerhalb einzelner Bildungsabschlussgruppen treten große 
Unterschiede auf, die sich durch sektorale und regionale Faktoren sowie schwa- 
che Gewerkschaften erklären lassen (ETF 2009, 65). Hochschulabsolvent/-innen 
schneiden mit Blick auf die Bildungsrendite besser ab als Auszubildende mit 
Abschluss einer beruflichen Sekundarschulausbildung (Gresham/Ambasz 2019, 
7, vgl. auch Gorodnichenko/Sabirianova Peter 2005; ETF 2009, 72). Ein Mas- 
terabschluss erzielt eindeutig bessere Effekte auf den beruflichen Status als ein 
Bachelorabschluss und dieser wiederum bessere als ein Abschluss einer „höhe- 
ren“ beruflichen Schule. Dabei rangiert letzterer deutlich über der Hochschulreife 
(Noelke etal. 2012, 711). Zugleich Ursache und Folge ist eine Überbewertung von 
Bildungsabschlüssen auf dem Arbeitsmarkt („credentialism‘“) (Gresham/Ambasz 
2019, 7 £.). 

Der Metallurgiesektor, der einen wichtigen Teil der ukrainischen Industrie dar- 
stellt, kann hinsichtlich des Bildungsniveaus der Angestellten und ihrer Fort- 
und Weiterbildung als exemplarisch für die ukrainische Industrie gelten (Pry- 
tomanov et al. 2018, 242). Hier stellen Unternehmen üblicherweise bevorzugt 
Hochschulabsolvent/-innen ein, auch für Facharbeiterstellen, die keine solche 
Qualifikation erfordern. Sie begründen dies damit, dass Absolvent/-innen der 
beruflichen Bildung nur für Arbeitsplätze im niedrigen Lohnsektor geeignet seien, 
die keine „hohe“ Qualifikation erforderten (Prytomanov et al. 2018, 239 f.). 
Libanova et al. bestätigen, dass Arbeitgeber/-innen regelmäßig Bewerber/-innen 
mit „höheren“ Zertifikaten denen mit „niedrigeren“ vorziehen, auch wenn die 
Arbeitsstellenanforderungen eine „höhere“ Qualifizierung nicht erfordern (Liba- 
nova etal. 2016, 50). Dies gilt selbst für relativ einfache Tätigkeiten (Round et al. 
2008, 156 f.; Zimmermann 2017, 9). Daraus resultiert ein Verdrängungseffekt, 
bei dem Überqualifizierte diejenigen mit „niedrigerem“ Bildungsniveau in pre- 
käre Beschäftigungsverhältnisse zwingen, auch wenn letztere prinzipiell besser 
für bestimmte Stellen ausgebildet sind (Shevchenko 2008, o. S.; ETF 2009, 70; 
Kupets 2015/16, 142; ETF 2017d, 4; 2017e, 8). Das Problem des „Crowding-out“ 
von Berufsschulabsolvent/-innen, die zur Gruppe der „niedriger“ Qualifizierten 
gehören, ist sicher in Zusammenhang mit der Negativselektion zu sehen, die in 
der beruflichen Bildung stattfindet. 
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Vergleicht man wie Søndergaard et al. Absolvent/-innen der allgemeinen 
Mittelschule mit Absolvent/-innen der beruflichen Sekundarbildung, so tun 
sich Berufsschulabsolvent/-innen leichter, eine Arbeitsstelle zu finden (Sonder- 
gaard et al. 2012, 63). Dies wird an anderer Stelle damit begründet, dass 
die Absolvent/-innen der allgemeinen „vollständigen“ Mittelschule ein Studium 
anstreben. Wenn sie im ersten Anlauf keinen Studienplatz ergattern, warten sie 
darauf, es im Folgejahr erneut versuchen zu können, und münden nicht in den 
Arbeitsmarkt ein (ETF 2009, 68). Hochschulzertifikatsinhaber/-innen bewälti- 
gen durchschnittlich signifikant schneller den Übergang in die Beschäftigung 
als Absolvent/-innen der „höheren“ beruflichen Schulen. Der berufliche Status 
von Absolvent/-innen allgemeiner und beruflicher Sekundarschulen ist gerin- 
ger als der von Hochschulabsolvent/-innen, wobei Masterabsolvent/-innen in 
ihrem ersten Job einen signifikant „höheren“ beruflichen Status einnehmen als 
Bachelorabsolvent/-innen und diese als Absolvent/-innen „höherer“ beruflicher 
Schulen (Noelke et al. 2012, 711 f.). 

Hochschulabsolvent/-innen haben dennoch in vielen Fällen Probleme, eine 
Arbeitsstelle zu finden, da sie aufgrund der mangelnden Praxisorientierung im 
Studium den Ansprüchen der Arbeitgeber/-innen oftmals nicht genügen. Aus- 
nahme ist der IT-Bereich. In Feldern wie der Bildung sind die Gehälter alles 
andere als attraktiv. Generell ist das Phänomen der Überqualifizierung weitver- 
breitet (Kupets 2015/16; Zimmermann/Schwajka 2018, 22). Die Arbeitslosigkeit 
unter jungen Hochschulabsolvent/-innen ist angestiegen; 2013 waren 43,6 % 
der arbeitslosen jungen Menschen Hochschulabsolvent/-innen, 2015 betrug die- 
ser Anteil 45,1 % (Libanova et al. 2016, 52 f. vgl. auch Gresham/Ambasz 
2019, 6). Dies ist unter anderem durch die höheren absoluten Zahlen der 
Hochschulzertifikatsinhaber/-innen bedingt: Insgesamt betrug die Arbeitslosigkeit 
unter jungen Hochschulabsolvent/-innen 2015 8,4 % gegenüber 13,5 % bei jungen 
Menschen mit abgeschlossener Berufsausbildung, 20,7 % bei jungen Menschen 
mit „vollständiger“ Sekundarschulbildung und 19,4 % bei jungen Menschen mit 
maximal einem Abschluss der Sekundarstufe I (Libanova et al. 2016, 53). 37,2 % 
arbeiteten 2015 in Stellen, für die sie nicht qualifiziert waren; davon waren 31,7 % 
überqualifiziert (Libanova et al. 2016, 49; vgl. auch Coupe/Vakhitova 2013; ETF 
2019b, 10). 

Allgemein landet circa ein Viertel der Arbeitnehmer/-innen in der Schatten- 
wirtschaft, wo sie informell arbeiten und tendenziell weniger verdienen (ETF 
2009, 70; Del Carpio et al. 2017, 94 f., ETF 2017e, 7 f.). Nach anderen Quellen 
sind es unter jungen Arbeitnehmer/-innen weit über 50 % (Libanova et al. 2016, 
48; Sichkar/Ermsone 2019, 20). Das Risiko, keinen registrierten Job zu bekom- 
men, ist für Absolvent/-innen der allgemeinen Sekundarschule und von kurzen 
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beruflichen Bildungsgängen höher als für Absolvent/-innen der Universitäten und 
beruflichen Sekundarschulen (ETF 2009, 70; s. hierzu Abbildung 4.2). 
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Abbildung 4.2 Art der Beschäftigung nach Bildungsniveau, in %. (Datenquelle: SSC, 2.15 
2019, 104) 


Neben einem offiziellen Arbeitsplatz haben Arbeitnehmer/-innen üblicher- 
weise weitere Beschäftigungen inne, da die Löhne niedrig sind bzw. illegale 
Praktiken Arbeitsstellen unsicher machen und deshalb eine Risikostreuung für 
Arbeitnehmer/-innen als logische Konsequenz erscheint (Round et al. 2008, 
160 £.). 

Auch wenn der Erhalt einer Arbeitsstelle meist einen Hochschulabschluss 
voraussetzt, selbst für einfache Tätigkeiten, wird in der Ukraine im Allgemei- 
nen nicht leistungsbasiert rekrutiert (Round/Williams/Rodgers 2008, 156 f.). In 
aller Regel erfolgen Einstellungen auf Basis von sozialen Beziehungen oder 
Gefallen, sodass die Arbeitsmärkte geschlossen sind und Arbeitgeber/-innen fast 
ausschließlich über soziale Netzwerke nach Mitarbeiter/-innen suchen (Onosh- 
chenko/Williams 2013; Round et al. 2008, 152, 157; vgl. auch Clarke 2002, 
179, 185). Ohne Verbindungen ist es kaum möglich, Zugang zu Jobs für 
Hochschulabsolvent/-innen zu finden (Onoshchenko/Williams 2013, 262; Salny- 
kova 2018, 326). Außerdem sind Zahlungen, sowohl um eine Stelle zu bekommen 
als auch um sie zu behalten, an der Tagesordnung. Die wenigsten Arbeitnehmer/- 
innen sind durch Stellenanzeigen und direkte Bewerbungen an ihre Stelle 
gekommen (Round et al. 2008, 152, 157, 159). Junge Menschen fühlen sich als 
gute Staatsbürger/-innen, indem sie hart für gute Noten und einen Hochschulab- 
schluss arbeiten. Beim Übergang in den Beschäftigungsmarkt „verschieben sich“ 
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für sie plötzlich „die Torpfosten“, weil das Abschlusszertifikat nicht ausreicht 
und nur über Beziehungen oder illegale Praktiken eine Anstellung realisier- 
bar ist (Round et al. 2008, 158). Sie werden aufgefordert, Bestechungsgelder 
zu bezahlen, in Probezeiten, nach denen sie grundlos entlassen werden, ausge- 
nutzt und nicht oder nur teilweise offiziell bezahlt (Round et al. 2008, 157 ff.; 
Onoshchenko/Williams 2013, 262). Diese „Enthüllungen“ konterkarieren Ein- 
schätzungen wie jene von Fedorenko, nach denen privilegierte Positionen im 
Arbeitsmarkt durch das Bildungsniveau bestimmt werden (Fedorenko 2017, 201). 
Aus einer anderen Perspektive übertrifft der Einfluss von Verbindungen und 
Bestechung den von Zertifikaten von Universitäten (Korzh 2014, 69). Es ist 
bei jungen Arbeitssuchenden die Hauptstrategie, sich auf die Beziehungen des 
Familien- und Freundeskreises zu verlassen, um eine Arbeitsstelle zu finden 
(Libanova et al. 2016, 4; Sichkar/Ermsone 2019, 19). Nichtsdestoweniger lässt 
sich feststellen, dass das Bildungsniveau im Bereich der formalen Arbeit ein ent- 
scheidender Faktor ist — um eine Arbeitsstelle zu bekommen und hinsichtlich 
der Höhe der Entlohnung. Mit Ausnahme des informellen Sektors hat auch die 
Berufserfahrung einen größeren Einfluss auf die Lohnhöhe (Nezhyvenko/Adair 
2017, 92). Dennoch berichten die befragten Expert/-innen von einer Zunahme 
wettbewerbsbasierter Verfahren bei der Vergabe von Arbeitsstellen bzw. über den 
Einsatz von Eignungstests (382D; 310K; 531D. 

Durch die hohe Relevanz von nicht-leistungsbasierten Verhaltensweisen und 
Strategien bei der Rekrutierung und im Arbeitsleben unterscheidet sich die 
Ukraine von der idealtypischen Version der Lohnverteilung und Rekrutierung 
in Unternehmen. Die Unternehmenshierarchien scheinen sich den ausdifferen- 
zierten Entscheidungshierarchien, die im Idealtypus auftreten, aktuell anzunä- 
hern. Wie im Idealtypus werden in der Ukraine für Führungspositionen nur 
Hochschulabsolvent/-innen eingestellt. Auch für Arbeitsstellen ohne leitenden 
Aufgaben rekrutiert man im ukrainischen Realtypus häufig Hochschulabsolvent/- 
innen, was als Folge der Marginalisierung beruflicher Bildung und der Akade- 
mikerschwemme angesehen werden kann. Selbst für einfache Tätigkeiten müssen 
junge Menschen ein Hochschulzertifikat vorweisen, wodurch wie im Idealtypus 
eine Verdrängung von Absolvent/-innen beruflicher Sekundarschulausbildungen 
stattfindet. Das Bildungsniveau wirkt sich wie im Idealtypus auch im Realtypus 
auf die Lohnhöhe und die Karrierechancen aus, stellt allerdings nicht den einzi- 
gen determinierenden Faktor dar (s. zum letzten Punkt Del Carpio et al. 2017, 
50 ff.). 
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B. Mit Abnahme der Anzahl an Absolvent/-innen der beruflichen Bildung und 
Zunahme derer mit mindestens Abitur werden „billigere“ Arbeitskräfte für 
die Jobs des untersten Niveaus angeheuert 


Für den Zeitraum von 1995 bis 1998 berichtet Farla von steigenden Jugend- 
arbeitslosenzahlen im post-sowjetischen Raum, einschließlich der Ukraine. Er 
bringt sie mit der stark steigenden Dropout-Rate in der beruflichen Bildung in 
Zusammenhang. Ergebnis war die Entwicklung, dass zahlreiche junge Menschen 
auf den Arbeitsmarkt strömten, die keinerlei berufliche Qualifikation und Fähig- 
keiten besaßen. Unternehmen stellten lieber erfahrene, arbeitslose Arbeiter/-innen 
ein anstatt Absolvent/-innen des Berufsbildungssystems, da sie nicht die Erwar- 
tungen hatten, dass dieses die benötigten Kompetenzen vermitteln würde. Auf der 
anderen Seite entschieden sich schon damals mehr und mehr Jugendliche für den 
allgemeinbildenden Weg (Farla 2000, 7 f.). 

Wie im letzten Abschnitt gezeigt, kommen Berufsschulabsolvent/-innen selbst 
für Berufe, die ihrem Qualifikationsniveau entsprechen, für Arbeitgeber/-innen 
nicht in Frage, sodass beispielsweise für einfache Sekretariatstätigkeiten ein 
Hochschulabschluss erforderlich ist (Zimmermann 2017, 9). Die Chancen von 
Absolvent/-innen öffentlicher Berufsschulen auf eine Arbeitsstelle scheinen mit 
84 % Beschäftigten trotzdem gut zu sein. Allerdings sinkt diese Zahl nach einem 
halben Jahr Berufstätigkeit erheblich auf 62-72 % und nach drei Jahren auf 
geringe 25-30 % (Suprun et al. 2012, 24). 

Berechnungen der Bildungsrendite, die das ETF unter Berufung auf den Staat- 
lichen Statistikdienst der Ukraine für die Jahre 2003-2005 veröffentlichte, weisen 
darauf hin, dass unterhalb der Hochschulreife etwa gleiche Ergebnisse vorausseh- 
bar sind, unabhängig davon, ob jemand Analphabet/-in ist, keinen Schulabschluss 
hat oder zumindest die mittlere Reife (ETF 2009, 65). 

Es ist ein starker Trend hin zu einer Jobpolarisierung auf Kosten von 
handwerklichen Berufen, Angestelltenberufen und Techniker/-innen zu beobach- 
ten. Die Zahl der in „höheren“, anspruchsvolleren Berufen Tätigen nimmt zu, 
ebenso wie Zahl derjenigen, die Jobs als Ungelernte oder als Angelernte im 
Dienstleistungs- und Verkaufssektor wahrnehmen (Kupets 2015/16, 142). Dies 
deutet darauf hin, dass ein Abschluss der beruflichen Bildung zunehmend hin- 
fällig wird bzw. nicht lohnender ist, als direkt nach der Sekundarstufe I in den 
Arbeitsmarkt einzumünden. 

Es ergeben sich folgende Lohnunterschiede nach Bildungsniveau, aus- 
gedrückt in Prozent des mittleren Lohnes eines Universitätsabschlusses: 
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Grundschulabgänger/-innen 74 %, Abgänger/-innen der „niedrigeren“ Berufsbil- 
dung 81 %, Abgänger/-innen der Sekundarschulberufsbildung 82 %, Absolvent/- 
innen von Kollegs 84 % und Abgänger/-innen der allgemeinbildenden Sekundar- 
schule 59 % (ETF 2009, 72). 

Wie in Abschnitt 4.2.3.4 A gezeigt, sind relativ gesehen weni- 
ger Berufsschulabsolvent/-innen arbeitslos als Menschen mit „niedrigerem“ 
Abschluss. Vergleicht man die Arbeitslosenzahlen der Jahre 2013 und 2015, 
so stellt man ein Sinken des Anteils derer mit höchstens der Mittleren Reife 
von 5,2 % auf 2,8 % fest, während der Anteil der Berufsschulabsolvent/-innen 
gestiegen ist (2013: 33,2 % und 2015 37,5 %). Den höchsten Anteil stellen die 
Hochschulabsolvent/-innen mit 43,6 % im Jahr 2013 und leicht angestiegenen 
45,1 % im Jahr 2015 (Libanova et al. 2016, 53). Dieser Vergleich deutet dar- 
auf hin, dass Arbeitgeber/-innen zunehmend auf Kosten von Absolvent/-innen 
der beruflichen Bildung nicht berufliche Qualifizierte einstellen. Ein gegenläu- 
figes Bild malen die Arbeitslosenzahlen des ETF. Bei einer Einteilung in drei 
Bildungsstufen (wenig/mittel/hoch gebildet) weisen sie eine deutliche Zunahme 
bei den wenig Gebildeten auf (2013: 6,8 %; 2017: 11,9 %; 2018: 13,0 %), die 
maximal über einen mittleren Bildungsabschluss verfügen. Parallel dazu sank der 
Anteil der Beschäftigten unter den wenig Gebildeten stark (2013: 30,0 %; 2017: 
16,7 %; 2018: 15,5 %) (ETF 2019c, 15). 

Dass, wie im Idealtypus, in der Ukraine von Arbeitgeber/-innen bevorzugt 
Menschen mit „niedrigerer“ oder keiner Qualifizierung eingestellt werden statt 
solche mit beruflichem Abschluss, um geringere Löhne zahlen zu können, kann 
angesichts der nicht eindeutigen Ergebnisse nicht vollauf bejaht werden. Es ist 
angesichts der hohen Zahl an Überqualifizierten, die Kupets für das Jahr 2013 
mit knapp 40 % beziffert (Kupets 2015/16, 142), vielmehr anzunehmen, dass 
der Lohn für einfachere Tätigkeiten von der Arbeitsstelle und nicht von der 
Qualifikation abhängt. 


C. Option des internen Aufstiegs ohne Abitur nicht mehr vorhanden, da genügend 
Abiturient/-innen für zu vergebende Führungspositionen verfügbar 


Hinsichtlich Beförderungen ist bekannt, dass in der Ukraine Nepotismus auftritt, 
also Verwandte bevorzugt behandelt werden (/gnatowski et al. 2019, 304 f.). Nach 
van Zon stehen Intelligenz und außerordentliche Fähigkeiten Arbeitnehmer/- 
innen eher im Weg, als dass sie ihnen nützten, um aufzusteigen, da sich die 
Machthaber/-innen auf höheren Positionen von fähigen Mitarbeiter/-innen leicht 
bedroht fühlten. Das A und O sind auch hier die persönlichen Verbindungen zur 
Führungsetage (Zon 2001, 79). Befragungen ergaben übereinstimmend, dass die 
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überwältigende Mehrheit an ukrainischen Arbeitnehmer/-innen in den letzten fünf 
Jahren vor der Befragung nicht befördert worden war. Viele von ihnen erwartete 
dies auch nicht im Jahr nach der Befragung. Manche befürchteten sogar eine 
Abwertung (Chernyshev 2005/06, 26). Nachdem schon für einfache Tätigkeiten 
ein Hochschulabschluss gefordert wird, können sich Berufsschulabsolvent/-innen 
und Abiturient/-innen kaum Hoffnungen auf einen Aufstieg in Führungspositio- 
nen machen, außer sie holen ihren Hochschulabschluss nach, beispielsweise per 
Fernunterricht (5321; 532K). Von der Möglichkeit des Fernstudiums wird von 
„Qualifizierten Arbeiter/-innen“, die an Führungspositionen gelangt sind, durch- 
aus Gebrauch gemacht, damit sie ihre Posten behalten können: „In many cases, 
people who don’t have the HE diploma after obtaining of a managerial position 
get it via distant education“ (5321). Für Angestellte ohne Berufsausbildung und 
ohne Studium, die direkt nach der „vollständigen“ Sekundarschulbildung in den 
Arbeitsmarkt eingemündet sind, wird ein unternehmensinterner Aufstieg als sehr 
unwahrscheinlich eingeschätzt (5331; 533K). 

Die idealtypische Funktion des Abiturs übernehmen im ukrainischen Real- 
typus die Hochschulzertifikate, das heißt, es braucht für einen Aufstieg den 
Abschluss eines Studiums. Dadurch ist der ukrainische Realtypus hier in gewis- 
sem Sinne extremer als der Idealtypus in Phase 2. Dies hängt mit der höheren 
Anzahl an Hochschulabsolvent/-innen zusammen, was mit der im Vergleich zum 
Idealtypus weniger scharfen Selektion zu begründen ist. Anders als im Idealtypus 
ist ein Aufstieg für Berufsschulabsolvent/-innen denkbar und nicht unwahr- 
scheinlich, wenn sie ihren Hochschulabschluss nachholen. Sie sind aufgrund 
der Existenz der Doppelqualifikation der Berufsausbildung oftmals in Besitz der 
Hochschulreife (s. hierzu Abschnitt 4.1.3). Menschen, die ein Abitur, aber keine 
berufliche Bildung vorzuweisen haben, haben kaum Aussichten auf Beförderung. 


D. Relativ lange Anlernphasen im Betrieb gewinnen an Bedeutung 


Um das Defizit an verwertbaren Kompetenzen von Schulabgänger/-innen zu behe- 
ben, behelfen sich Unternehmen im ukrainischen Realtypus mit Anlernphasen 
oder Schulungen: 


As a rule, employees are trained on the job, with some academics offering training 
to specific branches of industry on the basis of individually tailored curricula, for 
example in the banking sector. Numerous Western institutions and organizations are 
involved in training and continuing education. (Hellwig/Lipenkowa 2007, 809) 


Laut den befragten Expert/-innen ist zu Beginn von Beschäftigungsverhältnissen 
eine Anlernphase üblich (54I; 54K), die meist circa zwei Wochen dauert (54I). 
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Nach Meinung eines Experten bzw. einer Expertin kann das Einlernen bis zu drei 
Monate dauern, was der Dauer der gesetzlichen Probezeit entspricht (541). Gemäß 
Prytomanov et al., die in ihrem Artikel exemplarisch den Metallurgiesektor 
behandeln, gehen Unternehmen dazu über, ihre Arbeitnehmer/-innen in Kurzzeit- 
kursen in eigenen Trainingszentren zu schulen (Prytomanov et al. 2018, 241 f.; 
s. Abschnitt 4.2.3.1 G). Große Unternehmen verfügen über eigene Universitäten 
und haben begonnen, ausländische Spezialist/-innen zu rekrutieren (Bastedo et al. 
2009, 13). Gleichzeitig ist es eine probate Strategie der Unternehmer/-innen, 
Überqualifizierte einzustellen, um Trainingskosten einzusparen (Kupets 2015, 31). 
Oftmals wird die erste Zeit einer Fachkraft ohne Berufserfahrung im Unterneh- 
men als „Praktikum“ deklariert, sodass Lohnkosten eingespart werden können 
(Salo 2017, 98). 

Somit gewinnen in der Ukraine Anlernphasen im Betrieb an Bedeutung - 
wie im idealtypischen Verlauf. Diese sind jedoch zeitlich meist auf die Probezeit 
oder die ersten zwei Wochen begrenzt und daher eher kürzer als im Idealtypus. 
Die Tendenz weist mit der Einrichtung betrieblicher Trainingszentren jedoch in 
Richtung der idealtypischen Ausprägung. 


E. Das Wirtschaftssystem passt sich an das Bildungssystem an und organisiert 
Unternehmen so, dass Führungskräfte auf ihrer Ebene universell einsetzbar 
sind und keine ausführenden Tätigkeiten, für die fachliches Können vonnöten 
wäre, übernehmen 


Nachdem das Bildungssystem in der UdSSR ursprünglich an den Bedarfen des 
Arbeitsmarktes orientiert war, tendierte die allgemeine Mittelschule immer mehr 
in Richtung Hochschulpropädeutik (s. Abschnitt 4.1.2). Die berufliche Bildung 
war auf spezifische Arbeitstätigkeiten ausgerichtet (Zinser 2015, 689). 

In der Ukraine hat sich im Bildungssystem eine andere Leistungsdefinition 
als die der Wirtschaft durchgesetzt bzw. wird ein anderes Bildungsideal als das 
der Beschäftigungsfähigkeit angestrebt. Wie Bastedo et al. aufzeigen, reagierte 
die Regierung in der Vergangenheit auf die mangelnde Beschäftigungsfähigkeit 
nicht damit, die Hochschulcurricula anzupassen oder enger mit Arbeitgeber/- 
innen zusammenzuarbeiten, sondern veränderte die Arbeitsmarktregulierungen 
entsprechend dem Output der Hochschulen (Bastedo et al. 2009, 14). 

Zahlreiche Arbeitgeber/-innen monieren nach wie vor fehlende praktische 
und aktuelle Kompetenzen der Abgänger/-innen der beruflichen Bildung sowie 
der Hochschulbildung bzw. ihre für die Bedarfe der Wirtschaft inadäquaten 
Fähigkeiten (vgl. zum Beispiel OECD EA 2015; Del Carpio et al. 2017, 81 £.). 
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Die Gewohnheit der Studierenden, nach detaillierten Studienplänen und deren 
engen Vorgaben zu arbeiten, die verschulte Lernkultur mit Unterricht in festen 
Klassenverbänden und die Einstellung, dass die Expertise des Lehrenden nicht 
infrage gestellt werden darf, wirken sich auf die Arbeitsweise in Firmen und die 
Beziehung zwischen Führungspersonen und Mitarbeiter/-innen aus (App/Scheurer 
2017, 271), die kaum Raum für Entscheidungsfreiheit und Selbstständigkeit der 
Miitarbeiter/-innen lassen. 

Ein Problem stellt die an das Sowjetsystem angelehnte Bildungspla- 
nung dar, bei dem der Staat die Bedarfe plant und entsprechend Studien- 
plätze zur Verfügung stellt. Anders als zur Sowjetzeit richten sich Sovsun 
zufolge die als Bedarf errechneten Plätze in der Ukraine seit 2016 nicht pri- 
mär nach dem Arbeitsmarkt, sondern nach der Nachfrage von Seiten der 
Bewerber/-innen (Sovsun 2017, 12). Teilweise reagierte das Ministerium in 
der Vergangenheit auf entstehende Ungleichgewichte, indem es mehr Budget- 
studienplätze in technischen Bereichen anbot, wo in der Wirtschaft dringend 
Arbeitnehmer/-innen gesucht wurden (Shevchenko 2008, o. S.). Allerdings wur- 
den diese Kontingente aufgrund der einseitigen Fächerwahl der Studierenden 
nicht ausgeschöpft (Sovsun 2017, 6). 

Offiziell versucht die Regierung, mittels Reformen einen neuen Kurs einzu- 
schlagen und gerade auch die Hochschulbildung besser mit dem Arbeitsmarkt 
abzustimmen. In der Realität zweifelt man auf Arbeitgeberseite noch an deren 
Erfolg. Man ist unsicher, ob es sich durchsetzen lässt, neue Bildungsziele zu 
implementieren, die die bisherige Ausrichtung auf abstrakte Inhalte zur Förderung 
des Intellekts und der geistigen Fähigkeiten ersetzen und eine Neuausrichtung 
auf den Beschäftigungseintritt und die Wettbewerbsfähigkeit am Arbeitsmarkt 
bewirken (Prytomanov et al. 2018, 253 ff.). 

Die oben erläuterten Maßnahmen von Unternehmerseite, mit eigenen Trai- 
ningsinstitutionen bzw. Anlernphasen auf Kompetenzdefizite zu reagieren, sind 
ein Zeichen der Anpassung des Wirtschaftssystems an das Bildungssystem. 

Für Jobs im Firmenmanagement als Geschäftsführer/-in, Direktor/-in oder 
Abteilungsleiter/-in ist meist ein abgeschlossener Master in einer der Studienrich- 
tungen Betriebs- oder Volkswirtschaft, Marketing, Finanzwesen, Ingenieurwesen 
oder Recht Voraussetzung, außerdem Berufserfahrung. Die geforderten „tech- 
nischen“ Fähigkeiten betreffen solche wie Kenntnis der Region, des Marktes, 
der Industrie und Technologien, der Rechtsgrundlagen, im Personal- und Kri- 
senmanagement, strategischer Planung, Budgetierung, Marketing und Verkauf. 
Hinzu kommen Fähigkeiten in den Bereichen Kommunikation und Management, 
analytische und strategische Denkfähigkeit, Entscheidungskompetenz, Problem- 
lösekompetenz und sozioemotionale Kompetenz (Del Carpio et al. 2017, 134). 
Nach Muller und Safir sind für Führungsposten kaum spezifische technische 
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Kompetenzen gefragt. Sie stellen eine Hinwendung zur Abfrage von Fähigkei- 
ten bei Bewerber/-innen fest, nicht von Bildungsniveau oder Berufserfahrung wie 
bislang. Als möglichen Grund nennen sie die Tatsache, dass Hochschulbildung 
häufig kaum relevante Kompetenzen für den Arbeitsmarkt vermittelt oder eine 
schlechte Qualität aufweist (Muller/Safır 2019, 15, 31 £.). 

Hinsichtlich der benötigten Kompetenzen von Führungskräften sind Genera- 
lisierungen im ukrainischen Fall aber nicht möglich (5521, 552K), weil es von 
der Position und ihren Spezifika, dem Beruf und dem Arbeitsmarkt abhängt, wie 
vorgegangen wird (552K). Von Führungskräften der oberen Managementebenen, 
bei denen es um allgemeine Führungsaufgaben geht, werden eher generalistische 
Fähigkeiten erwartet. Gleichwohl gibt es viele Führungsposten, die ein umfas- 
sendes Fachwissen erfordern (552I). Schlüsselkompetenzen werden als Vorteil 
angesehen (552K) bzw. als signifikant beurteilt (552D. Eine Expertengruppe ten- 
diert dazu, Fachwissen als wichtiger einzuschätzen, wobei davon abgewichen 
werden könne (553K). Bei der Vergabe von Führungsposten suchen ukrainische 
Arbeitgeber/-innen eher nach kompetenten Spezialist/-innen mit Berufserfahrung 
als nach Generalist/-innen: „However, in the case of finding candidates for mana- 
gement positions, preference is usually given to highly competent specialists in 
the relevant field with experience“ (551I; vgl. auch 551K). 

Hinsichtlich einer idealtypisch stattfindenden Anpassung des Wirtschafts- 
systems an das Bildungssystem kann eine solche auch für den ukrainischen 
Realtypus festgestellt werden. Dies wird zum einen darin sichtbar, dass die 
Regierung eher Arbeitsmarktregulierungen an das Bildungssystem anpasst, als 
das Bildungssystem stärker auf die Wirtschaft zuzuschneiden. Zum ande- 
ren reagieren erste Unternehmer/-innen aktuell auf die Kompetenzdefizite von 
Hochschulabgänger/-innen mit der Errichtung eigener Trainingszentren. Ein- 
schränkend muss hinzugefügt werden, dass Bemühungen laufen, dies zu ändern 
und das Bildungssystem so zu konzipieren, dass es der Wirtschaft besser gerecht 
wird. 

Anders als im Idealtypus legen ukrainische Firmen bei der Auswahl von 
Führungskräften tendenziell mehr Wert auf Fachkenntnisse. 


E Strukturen des Beschäftigungssystems und Beziehung zum Bildungssystem wie 
in Phase 3 (Spalte 4) 


Wie im Idealtypus in Phase 3 braucht man im ukrainischen Realtypus für einen 
hohen Führungsposten in der Regel einen Hochschulabschluss (Del Carpio et al. 
2017). Dies gilt jedoch nicht nur für Führungspositionen, sondern auch schon 
für vergleichsweise einfache Tätigkeiten (Round et al. 2008, 156 f.; Zimmermann 
2017, 9). Ein interner Aufstieg ist ohne Hochschulabschluss höchstens bis zur 
Ebene des Meisters bzw. der Meisterin möglich (5321; 532K; 5331). 


4.2 Vergleich des realtypischen Zusammenhangs zwischen ... 353 


Auch hinsichtlich des Facharbeitermangels entspricht die Ukraine dem Ide- 
altypus in Phase 3. So arbeiten zahlreiche Ukrainer/-innen in Jobs, für die 
sie über- oder nicht qualifiziert sind (vgl. zum Beispiel Kupets 2015/16, 142; 
Zimmermann/Schwajka 2018, 22). 


4.2.3.5 Folgen und Bezug zu wertlogischen Aspekten 


A.  Leistungsfähigkeit ist eng verbunden mit Bildungszertifikaten als Nachweis 
erbrachter Leistung; Bildungsabschlüsse bekommen übersteigerte, quasi- 
moralische, hohe symbolische Wertigkeit auf Grundlage des im Rahmen der 
Leistungssozialisation vermittelten Leistungsverständnisses 


In der Ukraine ist der Bildungsabschluss einer Person ein Maßstab für ihren sozia- 
len Status (Fedorenko 2017, 201). Es hat einen hohen kulturellen Stellenwert, ein 
solches Dokument zu besitzen (Filiatreau 2011, 52). Obwohl Hochschulen durch 
ihren Theoriefokus ihre Absolvent/-innen mit geringen praktischen Fähigkeiten 
verabschieden, werden offizielle Zertifikate am Arbeitsmarkt mehr geschätzt als 
wirkliches Können, das eigentlich im Job gefragt wäre (Gorobets 2008, 98). 
Damit erhalten Bildungstitel eine übersteigerte Wertigkeit. Ihre außerordentliche 
Bedeutung resultiert in „diploma mills“ mit niedrigen Qualitätsstandards und kor- 
rupten Praktiken bei der Diplomverleihung (Filiatreau 2011, 52; Osipian 2015; 
Härtel 2017). Dies wirkt wiederum negativ auf die reale Wertigkeit von Bil- 
dungszertifikaten und ihre Signalfunktion zurück (vgl. Shevchenko 2008, o. S.). 
Sie werden in der Konsequenz als Mindestvoraussetzung interpretiert, die für eine 
allgemeine Leistungsfähigkeit steht (vgl. Korzh 2014). 

Weil es für den Erhalt einer Arbeitsstelle letztlich mehr auf Beziehungen 
und Schmiergelder ankommt als auf das Abschlusszeugnis, verkommt der ukrai- 
nische „credentialism“ zu einem ideologischen Mythos, bei dem die jungen 
Menschen eifrig im Wettbewerb um die Zertifikate mitkämpfen (vgl. Korzh 
2014, 69). Im Rahmen der Leistungssozialisation entwickeln junge Ukrainer/- 
innen die Einstellung, dass Bildungstitel die Eintrittskarte zu gutem Einkommen, 
Karriereperspektiven und einem gehobenen sozialen Status sind — vor allem 
auch zu Positionen, an denen sich durch Korruption viel verdienen lässt (vgl. 
Libanova et al. 2013, 40; 381D; 381K; 381N; 382N; 5711; 572]). Dabei wird 
andererseits die Wertigkeit von Bildung als solcher anerkannt und betont — sieht 
doch die ukrainische Öffentlichkeit die Bildung in der Pflicht, kulturelle Werte 
zu vermitteln, vor allem angesichts des stattfindenden Werteverfalls und der 
Konsumorientierung (vgl. Libanova et al. 2013, 38 ff.). 
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Aufgrund der vorherrschenden illegalen Möglichkeiten, an gute Noten und 
Bildungsdiplome zu kommen, ist eine mögliche quasi-moralische Wertigkeit von 
Bildungszertifikaten in der ukrainischen Realität nur begrenzt denkbar. Laut den 
Aussagen der befragten Expertengruppen haben Bildungstitel in der Ukraine 
keine quasi-moralische Wertigkeit, weil die Moral eines Menschen nicht mit sei- 
nem Bildungsniveau verknüpft wird (42D; 42K; 42N). Sehr gute Leistungen in 
den am meisten geschätzten Fächern werden in der ukrainischen Kultur nicht als 
Indikator der allgemeinen menschlichen Fähigkeiten interpretiert (371D). Ebenso 
wenig dient das Ausmaß der Allgemeinbildung einer Person als Zeichen ihrer 
moralischen Qualitäten (42D; 42K; 42N). 

Wie im Idealtypus besitzen Bildungszertifikate in der ukrainischen Wirklich- 
keit also eine überhöhte Wertigkeit. Dies zeigt sich beispielsweise an „diploma 
mills“ oder auch an den hohen Akademikerzahlen. Ähnlich wie im Idealtypus 
folgen junge Ukrainer/-innen der Maxime, dass möglichst hohe Bildung zu guten 
Karriere- und Verdienstperspektiven führt. 

Die quasi-moralische Wertigkeit von Bildungszertifikaten, die im Idealty- 
pus vorliegt, ist im ukrainischen Realtypus nicht vorzufinden. Hier wird der 
Besitz von bestimmten Bildungszertifikaten nicht mit moralischen Haltungen der 
Besitzer/-innen verbunden. Dies lässt sich logisch mit den illegalen Praktiken, die 
beim Erwerb von Zertifikaten häufig eingesetzt werden, begründen. 


B.  Abschluss-/Zugangsprüfungen werden entlang der kulturellen Definition von 
Leistung möglichst objektiv gestaltet; dadurch Ausschluss von Leistungsa- 
spekten, die nicht objektiv bewertbar sind oder kulturell keine Wertigkeit 
besitzen; damit Bewegung weg vom Fachlichen und hin zur allgemeinen 
Leistungsfähigkeit als wertvoll und karriereentscheidend 


Wie oben dargelegt (s. Abschnitt 4.1.2.6), war es das große Erziehungsziel 
der Sowjetunion, allseitig entwickelte Menschen heranzuziehen. Schon damals 
zeichnete sich eine verstärkte Öffnung der Gesellschaft in Richtung des Primats 
der Theorie und des intellektuellen Anspruchs ab. Leistungsbezogene Elemente 
wurden mit Stalin wieder salonfähig und setzten sich langfristig durch. Die unab- 
hängige Ukraine stand vor der Aufgabe, eigene Bildungsziele zu formulieren, 
die den jungen Staat stützen könnten. Dies ging mit der Schwierigkeit einher, 
zwischen wertvoller Tradition, internalisierten, aber nicht unbedingt reflektier- 
ten, Werten aus der Zeit des Sozialismus und einer pauschalen Ablehnung alles 
„Sowjetischen“ hindurch einen fruchtbaren Weg einzuschlagen. 

Gesetz und Strategie der Neuen Ukrainischen Schule befinden sich durch- 
aus in Einklang mit der ukrainischen Tradition und Publikationen ukrainischer 
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Verfasser/-innen über Bildung und Pädagogik. Seit der Unabhängigkeit wurde 
verstärkt die Persönlichkeit der Schüler/-innen in den Mittelpunkt gerückt (NAES 
2017, 29; vgl. auch Kononenko/Holowinsky 2001, 228). Bis heute wird von 
pädagogischer Seite unterstrichen, dass es für die Wirtschaft entwickelte Per- 
sönlichkeiten braucht, die auf moralisch anerkannter Grundlage handeln und 
kulturell gebildet sind (IVET NAPS 2017, 51, 54). Als markante Schlagworte des 
aktuellen pädagogischen Diskurses lassen sich „Humanisierung“ und „Fundamen- 
talisierung“ nennen (Braun 2021, 62), die mit der im Bildungsgesetz außerdem 
erwähnten Nations- und Staatsorientierung sowie Demokratisierung einhergehen 
(Kononenko/Holowinsky 2001, 228 ff.; s. unten). 

Unter Rückbezug auf unterschiedliche Stimmen aus der Ukraine beschreiben 
Kononenko und Holowinsky die neue ukrainische Pädagogik. „Humanisierung“ 
steht in Zusammenhang mit der Abkehr von der Instrumentalisierung von Men- 
schen, wie sie in der UkrSSR praktiziert wurde. Diese Abwendung beinhaltet 
eine neue Konzeption des Kollektivgedankens, der in der Sowjetunion dazu 
benutzt wurde, von Individuen die bedingungslose Unterordnung eigener Inter- 
essen unter jene der Gemeinschaft zu verlangen. Anstelle der „Verwertung“ von 
Menschen soll der Kern von Bildung in Entscheidungsfreiheit bestehen. Einge- 
bettet in kulturelle und soziale Kontexte, sollen die Schüler/-innen Schritt für 
Schritt zur Verantwortlichkeit erzogen werden. Zu einer „humanisierten“ Bildung 
gehören überdies gegenseitiges Vertrauen und Respekt zwischen Lehrer/-innen 
und Schüler/-innen, wobei die Kultivierung der Selbstachtung der Schüler/-innen 
eine wichtige Aufgabe der Lehrpersonen ist. Unterstrichen wird in dem Zusam- 
menhang der tolerante Umgang der Lehrkräfte mit Schülerfehlern. Auch soll die 
Gruppe nicht für das Verhalten eines Einzelnen zur Rechenschaft gezogen wer- 
den. Ideologische und politische Kontrolle des Schullebens und Gleichmacherei 
von Menschen werden abgelehnt (Kononenko/Holowinsky 2001, 229). 

„Fundamentalisierung“ bedeutet, dass theoretische und sogenannte praktische 
Bildung verbunden werden. Verknüpfendes Element ist eine systematische und 
tiefe, also „fundamentale“, Wissensaneignung, die verschiedene Wissenschaften 
umfasst und integriert. Als theoretische Bildung versteht man dabei Regeln, 
die das Ergebnis von Analyse und Synthese sind. Praktische Bildung bein- 
haltet den Wissenstransfer, der zu leisten ist, wenn Wissen in Formeln oder 
Regeln oder Modellen angewendet wird (Braun 2021, 62; vgl. auch LSGR o. J.). 
Den Bildungssubjekten, die im Sinne der Humanisierung nun im Mittelpunkt 
des Bildungsprozesses stehen sollen, werden nach dem Fundamentalisierungs- 
ansatz Bildungsinhalte vermittelt, die sie befähigen, die Anforderungen, die der 
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Bildungsprozess und die Gesellschaft an sie stellen, zu bewältigen (Vaskivska 
2017, 48). Sie sind gekennzeichnet durch Integrität, Verallgemeinerung, eine uni- 
verselle Natur und praktische Bedeutung (Vaskivska 2017, 49). Damit stehen 
Fundamentalisierung und Humanisierung in engem Zusammenhang, der überdies 
die ebenfalls vielzitierte Universalisierung einschließt (vgl. zum Beispiel Kulyk 
2019). 

Dies kommt auch in den Schlüssen von Braun zum Ausdruck, die sie nach 
einer Analyse ukrainischer Quellen (LSGR o. J., Myshchyshyn 2008; Tkach 2018) 
zieht. Demnach steht nach ukrainischem Verständnis beim Bildungsvorgang im 
Zentrum, Lernende zu befähigen, ihr Leben in all seinen Facetten gestalten und 
leben zu können. Hierzu kombiniert man Bildung und Erziehung, indem man 
Wissensvermittlung und Persönlichkeitsentwicklung verbindet. Beschäftigungs- 
fähigkeit ist das Resultat der „Fundierung“, also der Aneignung bestimmter 
Fundamente. Diese ertüchtigen den Menschen, die Herausforderungen des Lebens 
zu meistern, auch im Beruf, den Erhalt und Fortschritt der eigenen Kultur zu 
fördern und sich in seiner Individualität zu entfalten. Die „Fundierung“ ist charak- 
terisiert durch ein tiefes und vernetztes Verstehen von Inhalten und Phänomenen. 
Dieses Verständnis beinhaltet, dass Wissenselemente miteinander verknüpft sind 
und Strukturen und Wesen von Phänomen und ihrer Einbettung begriffen werden. 
Es befähigt zu selbstständigem und flexiblem Denken und dem Finden kreati- 
ver Lösungen und effizienter Wege, wenn Individuen in ihrem Lebensalltag mit 
unterschiedlichen Situationen konfrontiert werden. Daher betont man ganzheit- 
liches Lernen und eine möglichst umfassende Erschließung der Umwelt, die 
beispielsweise durch Schulung des Intellekts, der logischen Denkfähigkeit, der 
Reflexionsfähigkeit und der Prognosekompetenz erreicht werden sollen. Zudem 
fördert man Lernende darin, Handlungen zu verstehen und ihre Konsequenzen 
absehen zu können, sodass sie lernen, situationsspezifisch jeweils möglichst effi- 
ziente Handlungsalternativen zu wählen. Dabei geht man von der Annahme aus, 
dass bestimmte Disziplinen am besten dafür geeignet sind, die intendierte inten- 
sive wissenschaftliche und methodische Wissensaneignung hervorzurufen, die 
„fundamentale“ Bedeutung für den Erwerb beruflicher Kompetenzen hat (Braun 
2021, 63). 

Entsprechend setzt das ukrainische Bildungsgesetz seine Schwerpunkte und 
entsprechend gestalten sich die Curricula. Nach einer Blaupause aus dem Jahr 
1992 ist das Ziel der Sekundarschule einerseits die Förderung der intellektuellen 
Entwicklung der Schüler/-innen, andererseits ihr gesellschaftlich-soziales Reifen 
(Holowinsky 1995, 214 f.). Laut ukrainischem Bildungsgesetz wird Bildung als 
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Fundament der intellektuellen, kulturellen, geistigen, sozialen und wirtschaftli- 
chen Entwicklung der Gesellschaft und des Staates verstanden. Als Ziele werden 
folgende ausgegeben: 


— die vollständige Entwicklung der menschlichen Persönlichkeit und der höchs- 
ten gesellschaftlichen Werte, 

— die Förderung von Talenten und mentalen sowie physischen Fähigkeiten, 

— die Formung hoher moralischer Qualitäten, 

— die Ausbildung von Bürger/-innen, die bewusste Entscheidungen im Sinne der 
Gesellschaft treffen können, 

— Förderung des intellektuellen, künstlerischen und kulturellen Potenzials der 
Bevölkerung, 

— Verbesserung des Bildungsniveaus der Bevölkerung, 

— Sicherung der Wirtschaft durch Bereitstellung qualifizierter Fachkräfte 
(Banaszak 2014, 8; Gesetz der Ukraine vom 23.5.1991, Über die Bildung, 
Nr. 1060-XI, angepasst am 23.5.2017, Präambel®). 


Die dabei angewandten Prinzipien sind Humanismus, Demokratie, National- 
bewusstsein und gegenseitiger Respekt zwischen Nationen und Menschen 
(Banaszak 2014, 8; Gesetz der Ukraine vom 23.5.1991, Über die Bildung, Nr. 
1060—XII, angepasst am 23.5.2017, Präambel). Aus gesetzlicher Sicht wird der 
Bildung also eine relativ allgemeine und umfassende Funktion zugewiesen, die 
die Gesellschaft, die Persönlichkeit und die individuellen Talente sowie die 
Wirtschaft berücksichtigt. Dies steht in Einklang mit dem ukrainischen Bildungs- 
verständnis, wie es oben ausgeführt wurde. Besonders zu unterstreichen ist das 
„Nationalbewusstsein“ im Sinne der Erziehung zum Patriotismus, nach Zeludenko 
und Sabitowa das neue Rückgrat der ukrainischen Bildung (Zeludenko/Sabitowa 
2015, 852). Unter Demokratisierung fasst man Aspekte wie Personalisierung 
und Individualisierung von Bildung als Gegenrichtung zum sowjetischen Kol- 
lektivismus, verbunden mit Nations- und Staatsbildung. Diese finden sich in 
verschiedensten politischen Dokumenten über die ukrainische Bildung. Demge- 
genüber hält man an einer hierarchischen, zentralen Steuerung und Kontrolle von 
Bildung fest, die man für geeignet hält, um freie, unabhängige Individuen zu for- 
men. Erwähnungen der Bezüge von Bildung zu anderen Gesellschaftsbereichen 
wie der Wirtschaft und eine Berücksichtigung dieser Bezüge kam lange zu kurz 
(Fimyar 2008, 579). 


6 Abrufbar in englischer Übersetzung unter https://cis-legislation.com/document.fwx?rgn= 
14645 (Abfrage am 19.11.2020). 
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Das Augenmerk der Neuen Ukrainischen Schule gilt der Formung von Werten 
und Einstellungen, die durch eine Schwerpunktsetzung auf Schlüsselkompetenzen 
bewerkstelligt werden soll (ETF 2017e, 3; 2017d, 5). In dem Glauben, dass dies 
der Wirtschaft zuträglich ist (ETF 2017c, 4), wird hier also die erzieherische 
Komponente von Bildung betont. Für die Sekundarbildung der Neuen Ukraini- 
schen Schule legte man dieser Devise folgend zehn Kernkompetenzzielbereiche 
fest: 


— Kommunikation in der Landessprache 

— Kommunikation in Fremdsprachen 

— Mathematische Fähigkeiten 

— Fähigkeiten in Wissenschaft und Technologien 

— Digitale Kompetenzen 

— Lern- und Anpassungsfähigkeit 

— Unternehmertum 

— Soziale und staatsbürgerliche Kompetenzen 

— Kulturelle und künstlerische Kompetenzen 

— Kenntnisse in den Feldern Umwelt und Gesundheit (ETF 2017c, 8). 


Als unverzichtbar für das Erlernen von Schlüsselkompetenzen definiert man 
weiter folgende Fähigkeiten: Lesen, schriftliche und mündliche Ausdrucksfähig- 
keit, kritisches Denken, seine Meinung logisch artikulieren können, konstruktiver 
Umgang mit den eigenen Emotionen, Initiative, Kreativität, Problemlösefähigkeit, 
Beurteilung von Risiken und Entscheidungsfähigkeit, Teamfähigkeit (ETF 2017c, 
8). Hier zeigt sich eine deutliche Hinwendung zur Beschäftigungsfähigkeit, die 
jedoch nicht konkret und tätigkeitsspezifisch wird, sondern auf die Herausbildung 
von breit ausgelegten Kernkompetenzen und Flexibilität setzt. 

Traditionell misst man in mittel- und osteuropäischen Ländern einerseits guten 
Leistungen in den einzelnen Fächern eine große Bedeutung bei, andererseits hebt 
man die „erzieherische und bildende Funktion der Schule“ hervor. Konservative 
Stimmen fordern die „Vermittlung von sittlichen Werten und die Rückholung der 
Erziehung in die Schule“ (Steier 2006, 562). Inbegriffen ist hier die Ausformung 
einer Haltung der Wertschätzung gegenüber der Arbeit (Koblyk 2017, o. S.). Es 
ergibt sich hieraus die Frage nach der Priorität von Bildungszielen (Steier 2006, 
562). Da sich die Ergebnisse einer solchen erziehungsfokussierten Bildung kaum 
messen und in testbasierte Kontexte übertragen lassen, entsteht ein Spannungs- 
verhältnis zwischen den traditionellen Werten und der Leistungssozialisation. Das 
NAES spricht davon, eine Synthese zwischen einer egalitären und einer elitären 
Interpretation des Humanismus suchen zu müssen (MAES 2017, 59). Aufgrund 
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dessen, dass die Sowjettradition idealistisch eindeutig die Gleichheit akzentu- 
ierte, diese aber realiter nicht umzusetzen vermochte und in vielen Bereichen den 
Menschen aus dem Blick verlor, bietet die Historie widersprüchliche Orientie- 
rungen an. Daher steht die unabhängige Ukraine vor der Herausforderung, soweit 
möglich losgelöst von der Prägung der Vergangenheit eigenen Werten zu folgen. 

Laut Mitter findet der Diskurs um das Leistungsprinzip in Europa ohne 
Berücksichtigung des Gedankens der Bildung der Person als solcher statt (Mit- 
ter 2004, 636 f.; vgl. auch Steier 2006, 562 f.). Durch die Teilnahme der 
Ukraine am Bologna-Prozess zur Schaffung eines gemeinsamen Europäischen 
Bildungsraums und der politischen Hinwendung zur EU findet zumindest auf 
politischer Ebene und auch mittels EU-finanzierter Projekte eine Hinwendung 
zum EU-europäischen Leistungsdenken statt. Wie der Idealtypus zeigt, gibt es 
gleichwohl auch Möglichkeiten, beiden Seiten gerecht zu werden, indem man 
tätigkeitsbezogene Bildung ausklammert und allgemeine Fähigkeiten prüft. Dies 
lässt sich durch das Argument rechtfertigen, den Intellekt der Schüler/-innen als 
Grundlage moralisch erwünschten Verhaltens zu entwickeln. Durch die Beto- 
nung von Schlüsselkompetenzen durch die EU (als bedeutende Kompetenzen 
für den Arbeitsmarkt und die Beschäftigungsfähigkeit) und die Hervorhebung 
des erzieherischen Werts von Bildung (die ursprünglich nicht mit der Wirt- 
schaft und der Verwertung menschlicher Arbeitskraft verbunden ist) von Seiten 
ukrainischer Pädagog/-innen verfügen die europäische Bildungspolitik und die 
ukrainische Bildungstradition über einen gemeinsamen Anknüpfungspunkt, über 
den sich verschiedene Interessen verbinden und argumentieren lassen. Darin ent- 
halten sind auch die Interessen der Arbeitgeber/-innen, die Del Carpio et al. 
zufolge neben technischen, jobspezifischen Kompetenzen allgemeine Fähigkeiten 
wie Problemlösefähigkeit, Eigenständigkeit, Teamfähigkeit und professionel- 
les Verhalten als erforderlich deklarieren (Del Carpio et al. 2017, 5). Außer 
erstgenannten Kompetenzen sind alle weiteren schwerlich messbar. 

Das ukrainische Bildungsverständnis und die politischen Intentionen sowie 
gesetzlichen Anordnungen drücken sich in den Strukturen des Bildungssystems 
aus. Anhand der offiziellen Hierarchie der ukrainischen Bildungsniveaustufen 
lässt sich erkennen, dass je „höher“ das Bildungslevel ist, desto allgemeiner 
und abstrakter sind die Inhalte. Der intellektuelle Anspruch steigt von Stufe zu 
Stufe, ebenso die Relevanz von Theoriewissen und Kenntnissen wissenschaftli- 
cher Methoden, während die Tätigkeitsspezifität abnimmt (Braun 2021, 61 f.; vgl. 
auch /dW 2011-2020b; NOICHE 2013a, 2, 9 f.; MES 2017-2019). 

Der ukrainische Hochschulbereich zeichnet sich durch einen starken Theorie- 
fokus aus (Gorobets 2008, 98; Filiatreau 2011, 51 f.), den Friedman und Trines 
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als ungesunde Obsession bezeichnen: „Ukrainian society has an unhealthy obses- 
sion with theoretical university education at the expense of more employment- 
geared education and training“ (Friedman/Trines 2019). Darum erreicht das 
theoretische Wissen karriereentscheidenden Status, denn man besitzt nur mit 
einem Hochschulabschluss in der Tasche gute Chancen auf eine erfolgreiche 
berufliche Laufbahn. 

Die stattfindende Objektivierung und Schaffung von Transparenz bei der 
Leistungsbeurteilung im ukrainischen Bildungssystem wird von der Politik argu- 
mentativ mit der anvisierten Humanisierung und Individualisierung von Bildung 
verwoben. Über die Bildungsgesetze von 1991 und 1999 sowie eine Resolution 
aus dem Jahr 2000 öffnete man den Weg für neue, zunächst nicht definitiv kon- 
kretisierte Bewertungskriterien und ein anderes, differenzierteres Notensystem. 
Letzteres besitzt einen anderen Grundtenor, der den Lernzuwachs anstatt der 
Anzahl der Fehler betont (Fimyar 2008, 583 ff.). 

Gerade am in der Ukraine relevantesten Übergang von der Sekundarschule zur 
Hochschule hat man in den letzten Jahren mit der Einführung des unabhängigen 
Tests (EIT) versucht, eine objektive Leistungsbasierung zu erreichen. Es zeich- 
net sich eine besondere Relevanz von Fächern ab, die in Zusammenhang mit 
der ukrainischen Identitätsbildung und staatsbürgerlicher Erziehung stehen (vgl. 
Hellwig/Lipenkowa 2007, 809), da die Fächer Ukrainische Sprache und Literatur, 
in manchen Fällen auch Ukrainische Geschichte, obligatorische Teile der Prüfung 
darstellen (Friedman/Trines 2019). Zusätzlich ist Mathematik von hervorragender 
Bedeutung: Für die Aufnahme an einer Hochschule zählen die Durchschnitts- 
note des Abiturs und die Ergebnisse des EIT. Die staatliche Abschlussprüfung 
bezieht sich auf die ukrainische Sprache und Literatur; bei Schüler/-innen ohne 
Spezialprofil auch auf die ukrainische Geschichte, bei Schüler/-innen mit Spezial- 
profil auf das entsprechende Spezialhauptfach. Außerdem wird ein Fach aus dem 
Pflichtbereich gewählt. Fächer, die der EIT prüft, werden durch die Studienwahl 
vorgegeben, da sie abhängig von den Anforderungen der Hochschulen sind und 
deren Aufnahmeprüfungen ersetzen (ENIC Ukraine o. J.c; vgl. Friedman/Trines 
2019). Populäre Studiengänge setzen meist gute Ergebnisse im Fach Mathema- 
tik voraus (Gresham/Ambasz 2019, 8 f.), sodass es besonders auf dieses Fach 
ankommt. Da, wie in der Liste in Abschnitt 4.2.3.1 B sichtbar, die allermeisten 
Spezialisierungsfächer der Allgemeinbildung zugerechnet werden können, wer- 
den an diesem Punkt Tätigkeitsspezifika oder berufsfachliche Inhalte so gut wie 
ausgeschlossen. 

Mit der ukrainischen Unabhängigkeit von der Sowjetunion und der damit 
verbundenen Öffnung der Hochschulen vollzog man eine Abwendung von fach- 
lichen, berufsbezogenen Tätigkeiten hin zu theoretischer Bildung und glich sich 
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dadurch dem Idealtypus an. Der Theoriefokus hatte auch schon die Hochschul- 
bildung der Sowjetunion dominiert, bekam nun aber neues Gewicht, da die 
Schülerströme in die Hochschulen und nicht in die berufliche Bildung flossen. 
Durch das Schwergewicht auf der Theorie an den Hochschulen sind die vorge- 
lagerten Bildungsgänge gefordert, eine entsprechende theoretische Vorbereitung 
zu leisten. Besonderen Stellenwert hat die Ukraine-Bildung zur Förderung der 
nationalen Identität und des demokratischen Staatsbürgertums, die nicht tätig- 
keitsspezifisch oder berufsorientiert sind, was sich in den Curricula des gesamten 
Bildungswesens und in der Ausgestaltung der wichtigsten Prüfung der Bildungs- 
karriere, des EIT, bemerkbar macht, der in erster Linie ukrainebezogene Inhalte 
prüft. Infolgedessen liegt hier eine Ähnlichkeit zum Idealtypus vor, bei dem Leis- 
tungsaspekte ausgeschlossen werden, die kulturell nicht geschätzt werden oder 
nicht objektiv messbar sind. Zu letzteren zählen Aspekte der Humanisierung 
und Fundamentalisierung. Im Gegensatz zum Idealtypus ist die allgemeine Leis- 
tungsfähigkeit formal etwas breiter gefächert und lässt mehr Spezialisierung zu, 
was sich in der Oberstufe und dem EIT zeigt, wenngleich diese in der Regel 
nicht berufsspezifisch angelegt ist. Dazu muss relativierend hinzugefügt werden, 
dass nach Aussage von Friedman und Trines in der Wirklichkeit nicht alle all- 
gemeinen Sekundarschulen spezialisierte Profile anbieten und tendenziell viele 
Schüler/-innen allgemeine Abschlüsse machen (Friedman/Trines 2019). 


C. Wertigkeit von Bildungszertifikaten abhängig vom Renommee der Bildungs- 
einrichtung und des Bildungsgangs, die u. a. abhängig von der Selektivität 
beim Zugang sind bzw. von den Zahlen an Absolvent/-innen, die an die besten 
weiterführenden Einrichtungen oder Betriebe gelangen 


In der Sekundarschulbildung sind es Aufnahmeprüfungen, die darüber entschei- 
den, wer sich an elitären Spezialschulen anmelden darf und wer nicht (ETF 2009, 
62). Wer es schafft, hat bessere Chancen, im zentralen Test am Übergang zum 
tertiären Bildungssektor sehr gut abzuschneiden und sich in einem gefragten Stu- 
diengang an einer renommierten Universität einzuschreiben. Umgekehrt bestimmt 
sich, so eine der befragten Expertengruppen, das Prestige von Sekundarschulen 
daraus, wie ihre Absolvent/-innen beim EIT abschneiden (35N). 

Die besten Hochschulen sind nicht etwa elitäre Privatschulen, sondern staat- 
liche Nationale Universitäten. Es ist eine Art Prestigehierarchie von Hoch- 
schuleinrichtungen erkennbar, die jedoch im Vergleich zum Idealtypus wenig 
ausdifferenziert und erst auf dem Weg ist, an Bedeutung zuzulegen (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.1 C). Abschlüsse bestimmter, prestigereicher Universitäten kön- 
nen Vorteile auf dem Arbeitsmarkt bedeuten (33K). Abschlüsse ausländischer 
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Hochschulen spielen bei der Vergabe von Posten im öffentlichen Dienst oder bei 
international agierender Unternehmen eine Rolle (33N). Innerhalb der Studien- 
fächer existiert ebenfalls eine Rangfolge, die sich aufgrund der Arbeitsmarkt- 
perspektiven, der erwarteten Vergütung (381D; 381K; 381N) und der sozialen 
Relevanz des entsprechenden Berufes bestimmt (381N). Allerdings stimmen die 
Erwartungen der Absolvent/-innen und die Realitäten am Arbeitsmarkt häu- 
fig nicht überein: „Most often, the idea of entrants when choosing the most 
prestigious specialty does not coincide with labour market realities“ (381D). 

Mit der Einführung des EIT wurden die ursprünglichen Aufnahmeprüfun- 
gen an den Hochschulen ersetzt. Eine Ausnahme bilden die Aufnahmetests 
für prestigereichsten Studiengänge. Mit der neuen Regelung, die beinhaltet, 
dass die Anzahl an Bewerber/-innen über die bewilligte Zahl an Studien- 
plätzen und dadurch über die finanzielle Ausstattung mitentscheidet, werden 
beliebte Studiengänge an bestimmten Hochschuleinrichtungen begünstigt (s. 
hierzu Abschnitt 4.2.3.1 C). Dies lässt erwarten, dass sie sich in ihrem Ansehen 
weiter von anderen absetzen. 

Das Ansehen von Studiengängen bestimmt sich hauptsächlich aus den Lohn- 
und Karriereaussichten (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.2 D). Daher herrscht um staat- 
lich finanzierte Studienplätze solcher Studiengänge mehr Wettbewerb als bei 
anderen (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 C), sodass die Anzahl der Bewerber/-innen 
als ein Indikator für das Prestige eines Studiengangs (an einer bestimmten 
Hochschule) gewertet werden kann. 

Beim Zugang zu Hochschulen wird in der Ukraine eine scharfe Selektion ver- 
hindert, weil ein Teil der Studienplätze an zahlende Studierende geht, die nicht die 
leistungsstärksten sein müssen und auf deren Gelder die Hochschulen angewiesen 
sind (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 A.1). 

Da Korruption und illegale Praktiken in der Ukraine fester Bestandteil des 
Hochschulalltags sind, verlieren Hochschulzertifikate an individueller und gesell- 
schaftlicher Wertigkeit (Satsyk 2017, 42). Auch wenn Bildungszertifikate in der 
Ukraine aufgrund ihres inflationären Aufkommens zusätzlich an Wertigkeit ein- 
büßen (Długosz 2016, 174), hat eine Person ohne Hochschulabschluss schlechte 
Karriereaussichten. 

Über eine Verbindung zwischen Absolvent/-innenzahlen und ihrem Werde- 
gang in bestimmten Firmen ist nichts bekannt. Eine Expertengruppe beantwortet 
die Frage nach der Existenz einer Prestigehierarchie ukrainischer Unternehmen 
mit ja (571K). Eine andere Gruppe verneint diese Frage, fügt allerdings an, dass 
es innerhalb von Sektoren Rankings gebe. Diese basierten auf Arbeitnehmerinter- 
essen wie Entlohnung und Sozialleistungen (5711). Verbindungen zwischen dem 
Bildungssektor und Unternehmen existieren im Rahmen von Vereinbarungen über 
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Praktika (5731; 573K). In manchen Fällen erhalten Praktikant/-innen später eine 
Arbeitsstelle im Praktikumsunternehmen (573K). Über Verbindungen, über die 
regelmäßig Studierende derselben Bildungseinrichtung in prestigereichen Firmen 
unterkämen, wird nicht berichtet (5731; 573K). 

Die Wertigkeit von Bildungszertifikaten ist in der Ukraine nur bedingt vom 
Ansehen der Bildungseinrichtung und des besuchten Bildungsgangs abhängig. Im 
Unterschied zum Idealtypus wird am Hochschulzugang weniger selektiert, was 
mit der geringeren Ausprägung der Hochschulhierarchie und damit verbunden 
der Wertigkeitshierarchie von Hochschulzertifikaten korrespondiert. Im Sekundar- 
schulbereich kommt der ukrainische Realtypus dem Idealtypus in dem Phänomen 
nahe, dass sich das Prestige der Schulen aus der Anzahl der Schüler/-innen ergibt, 
die in renommierte Studiengänge einmünden. In der Ukraine bestimmt es sich aus 
dem Abschneiden der Schüler/-innen im EIT, das wiederum die Chancen auf pres- 
tigereiche Studiengänge festlegt. Durch die Zahlung von Bestechungsgeldern und 
den weit verbreiteten Plagiarismus im Bildungssystem büßen Bildungszertifikate 
an Wertigkeit ein. Hierin unterscheidet sich der ukrainische Realtypus vom Ideal- 
typus, bei dem korrupte Praktiken verdeckter ablaufen und lediglich von Familien 
der höchsten Schichten eingesetzt werden. Ein weiterer Unterschied findet sich 
in der idealtypischen Verbindung von Bildungseinrichtungen und Firmen, bei der 
die Anzahl an Absolvent/-innen, die in bestimmte Betriebe gelangt, das Prestige 
der Bildungseinrichtung beeinflusst. Dieses Phänomen liegt in der Ukraine nicht 
vor. 


D. Schüler/-innen strömen in allgemeinbildende Zweige und versuchen, einen 
möglichst aussichtsreichen Abschluss zu erlangen; berufliche Bildungsgänge 
verlieren Zulauf, werden marginalisiert und können auch völlig verschwin- 
den und nur noch in Betrieben als fachlich-betriebsspezifische Anlernung 
stattfinden 


Schon zu Sowjetzeiten erfolgte ein Ausbau des post-sekundären Sektors 
(Popovych/Levin-Stankevich 1992, 27). In der Ukraine stiegen die Studierenden- 
zahlen seit 1980 enorm an (Gresham/Ambasz 2019, 5). In sämtlichen mittel- 
und osteuropäischen Transitionsländern entwickelte sich eine Bildungsexpan- 
sion zugunsten der Hochschulbildung. Sie brachte oft eine Diversifizierung im 
post-sekundären bzw. tertiären Sektor mit sich. In der Sekundarbildung wurden 
berufliche Bildungsgänge ohne Anschluss an die Hochschulen von den Lernenden 
zunehmend vermieden (Kogan 2008, 23; Kogan et al. 2012, 71 f.), wohingegen 
im Sozialismus noch eine starke Orientierung an der beruflichen Bildung den Ton 
angegeben hatte (Gebel/Noelke 2011, 30; Noelke/Müller 2011). 
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Die aufgrund des Bildungsabschlusses zu erwartenden Löhne stellen, wie 
bereits mehrfach erwähnt, einen wichtigen Teil der Studienmotivation junger 
Ukrainer/-innen dar (Fedorenko 2017, 203 ff.; Abschnitt 4.2.3.2 D), von denen 
die überwiegende Mehrzahl einen Hochschulabschluss anstrebt (ETF 2017d, 5). 
Ein beruflicher Bildungsabschluss unterhalb des Hochschulniveaus bietet kaum 
Aussichten auf eine gute Berufskarriere. Infolgedessen ist ein starker Trend hin 
zur tertiären Bildung und den eher allgemein gehaltenen Studiengängen, die dort 
angeboten werden, zu verzeichnen. Anhand von Abbildung 4.3 lässt sich der 
Verlauf der absoluten Studierendenzahlen ablesen. Auffällig ist der sprunghafte 
Anstieg der Zahlen nach 1995/96, also nach den ersten Unabhängigkeitsjah- 
ren und der Öffnung der Hochschulen. Seit dem Schuljahr 2010/11 fallen die 
absoluten Zahlenwerte der eingeschriebenen Studierenden. Eine nachvollziehbare 
Erklärung hierfür liefert die demografische Entwicklung der Bevölkerung, die 
zu sinkenden Studierendenzahlen geführt hat (SSC o. J.; Kooperation internatio- 
nal 2019). Überdies treten von Jahr zu Jahr mehr junge Menschen ein Studium 
im Ausland an (Kettner 2009, 112; MEDT 2015, 36; Kooperation international 
2019). 
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Abbildung 4.3 Die Anzahl der Studierenden in der Ukraine nach Hochschulniveau im 
Zeitverlauf. (Datenquelle: SSC 2018, 117) 
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Abbildung 4.4 stellt den Verlauf der Anzahl der eingeschriebenen Lernenden 
sowohl in der beruflichen Bildung als auch an Hochschulen der vier Akkre- 
ditierungsniveaus dar. Die Zahlen der beruflichen Bildung und der unteren 
Akkreditierungsniveaus liegen nahezu gleichauf, während die „höheren“ Akkredi- 
tierungsniveaus deutlich darüber liegen. Zur Erinnerung: Seit dem akademischen 
Jahr 2016/17 gehören zum Beispiel Kollegs und Technika der ersten beiden 
Akkreditierungsstufen nicht mehr zur Hochschulbildung, was möglicherweise die 
sinkenden Zahlen in diesem Bereich erklärt. 
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Abbildung 4.4 Die Anzahl der Lernenden in der beruflichen Bildung und der Bildung auf 
den Akkreditierungsniveaus I bis IV im Zeitverlauf. (Datenquelle: SSC 2018, 124, 127, 129) 


Die Studierendenquote der Ukraine lag laut UNESCO im Zeitraum zwischen 
2006 und 2014 relativ konstant bei rund 80 % (UNESCO Institute of Statistics; zit. 
in Zimmermann/Schwajka 2018, 20; vgl. auch DAAD 2018, 2). Die aktuellste bei 
der UNESCO verfügbare Angabe stammt aus dem Jahr 2014 und beträgt 82,67 % 
(UNESCO Institute of Statistics 2013-2020d).’ Die World Bank nennt auch für 


1 Die Zahlen wurden dem Statistikportal der UNESCO entnommen und beziehen sich auf 
die „gross enrolment rate, tertiary education, both sexes“. Die gross enrolment rate wird von 
der UNESCO wie folgt definiert: „Number of students enrolled in a given level of education, 
regardless of age, expressed as a percentage of the official school-age population correspon- 
ding to the same level of education. For the tertiary level, the population used is the 5-year 
age group starting from the official secondary school graduation age.“ (Quelle: http://uis.une 
sco.org/en/glossary-term/gross-enrolment-ratio, Abfrage am 11.01.2021). 
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das Studienjahr 2017/18 82 % (Gresham/Ambasz 2019, 5). International erreicht 
die Ukraine hinsichtlich des Bildungserfolgs ihrer Bevölkerung Spitzenwerte (s. 
Abbildung 1.1; ETF 2019c, 6). Laut Klein, der sich auf Zahlen des Staatlichen 
Statistikdienstes der Ukraine bezieht, verdreifachte sich die Zahl der Studierenden 
im Zeitraum zwischen 1992/93 und 2007/08 fast; die Zahl der Absolvent/-innen 
wuchs bis 2010/11 auf das nahezu Vierfache an (Klein 2018, 120). 

Der Anteil an Schüler/-innen in der Sekundarstufe II, die an beruflichen 
Programmen teilnehmen, lag im Zeitraum von 2013 bis 2018 immer um die 
30 %. Zum Vergleich: In Deutschland betrug dieser Anteil zwischen 2013 und 
2017 stets zwischen 45 und 48 % (UNESCO Institute of Statistics 2013-2020c). 
Demgegenüber wird der Anteil Schüler/-innen in allgemeinbildenden Oberstu- 
fen in der Ukraine im selben Zeitraum mit relativ konstanten 69 % angegeben 
(UNESCO Institute of Statistics 2013-2020b). Gemäß einer anderen Berechnung, 
die sich auf Daten des Staatlichen Statistikdienstes der Ukraine stützt und eine 
extra Kategorie für Hochschulprogramme, die bereits nach der Sekundarstufe I 
beginnen, vorsieht, setzten 2014 15,7 % der Absolvent/-innen der Sekundarstufe 
I ihre Bildungslaufbahn in der beruflichen Bildung fort (MEDT 2015, 31). Eine 
weitere Quelle sagt aus, dass im Verhältnis auf jede/-n Schüler/-in, der bzw. die 
in die berufliche Bildung eintritt, sechs kommen, die ein Studium aufnehmen 
(Suprun et al. 2012, 15). Insgesamt lässt sich feststellen, dass in der Ukraine 
im internationalen Vergleich, auch mit anderen Transitionsländern, klar weniger 
Jugendliche den Weg in die berufliche Bildung einschlagen, von denen wie- 
derum gemäß Expertenschätzungen rund ein Drittel anschließend ein Studium 
aufnimmt (ETF 2009, 48 f.; vgl. auch ETF 20174, 5), wobei rund die Hälfte der 
Berufsschüler/-innen die Hochschulreife ablegt (Suprun et al. 2012, 24). Nach 
dem ukrainischen Bundesamt für Statistik waren es 2017 rund 90 %, die par- 
allel zur Berufsausbildung die Hochschulreife ablegten (SSC 2018, 124). Wie 
in Abschnitt 4.1.3 dokumentiert, musste die Ukraine seit der Unabhängigkeit 
einen Einbruch der absoluten Zahlen der Berufsschüler/-innen und Berufsschulen 
verkraften, der auch im Lichte der rückläufigen Bevölkerungszahlen betrachtet 
werden muss. 

Wie in Abschnitt 4.2.3.4 D ausführlicher erläutert, gewinnen in der Ukraine 
Anlernphasen im Betrieb an Bedeutung. Zudem haben erste Betriebe eigene 
Trainingszentren eröffnet. 

Wie im Idealtypus verlor auch in der Ukraine die berufliche Bildung stark 
an Zulauf, während allgemeinbildende und akademische Bildungsgänge zuleg- 
ten. Wohl unter anderem aufgrund ihrer sozialen Funktion besteht die berufliche 
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Bildung aber nach wie vor, wenn auch in Relation zur UkrSSR in stark einge- 
schränktem Ausmaß. Tendenziell nimmt die vom Betrieb organisierte Ausbildung 
bzw. Anlernung ähnlich wie im Idealtypus zu. 


E. Berufliche Bildung verliert ihren Eigenwert (ist als Bildungsart nur legitim, 
wenn Inhalte relativ allgemein sind), daher verliert Leistung in der berufli- 
chen Bildung an Wertigkeit und somit büßen fachliche Inhalte großflächig die 
Anerkennung als Leistung in der Gesellschaft ein 


Die Legitimität und Wertigkeit der beruflichen Bildung speist sich in der Ukraine 
zum einen aus ihrer sozialen Funktion (s. hierzu Abschnitt 4.1.3). Zum anderen 
schöpft sie diese aus ihrer Berechtigungsfunktion, die Schüler/-innen, die auf der 
allgemeinbildenden Sekundarschule aussortiert wurden, eine zweite Chance auf 
das Abitur eröffnet (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.2 E). Damit sind es die allgemeinen 
Inhalte des Zusatzunterrichts der beruflichen Bildungsgänge, die diese Wertigkeit 
ausmachen. Fachliche Inhalte im Sinne von tätigkeitsspezifischen Inhalten spielen 
weiterhin eine Rolle, gelten sie doch als adäquate Bildung für Leistungsschwache. 
Bildung für Leistungsstärkere blendet berufsfachliche Inhalte weitgehend aus (s. 
hierzu Abschnitt 4.2.3.1 B). 

Wie aus den Ausführungen bei Noelke und Müller hervorgeht, stellten die 
aus der Sowjetzeit eng spezialisiert geplanten Inhalte der beruflichen Bildung 
mit dem Eintritt in die freie Marktwirtschaft unter den neuen Bedingungen 
veränderter Arbeitsmarktbedarfe ein größeres Risiko dar als allgemeine, breiter 
angelegte Inhalte, die vermeintlich mehr Flexibilität am Arbeitsmarkt verlie- 
hen (vgl. Noelke/Müller 2011, 19). Gerade auch die allgemeine Sekundarschule 
durchlief, wie gesehen, in der UdSSR eine Verallgemeinerung, was langfristig 
das Ansehen allgemeiner Inhalte gegenüber berufsfachspezifischen stärkte, war 
diese Schulform doch der klassische Weg zur Hochschule (s. hierzu Abschnitt 
4.2.3.1 B). 

Der Wertverlust der beruflichen Bildung als berufsqualifizierende Bildung 
hängt auch mit der Rekrutierungsstrategie der Arbeitgeber/-innen zusammen, 
die Hochschulabsolvent/-innen den Vorrang geben (Libanova et al. 2016, 50) 
und so die Qualifizierungsfunktion der beruflichen Bildung negieren. Letzteres 
ist zum Teil Folge der Tatsache, dass sich die berufliche Bildung schwertut, 
sich an neue Technologien der Wirtschaft und die entstehenden neuen Bedarfe 
anzupassen (Hellwig/Lipenkowa 2007, 809; Suprun et al. 2012, 22; ETF 2017c; 
Prytomanov et al. 2018, 243; ETF 2019c, 6). Dies gilt allerdings auch für die 
Hochschulbildung (Feiler 2014, 7; Sovsun 2017, 6 f.) und ist unter anderem 
dadurch bedingt, dass die meisten Unternehmen sich nicht an der beruflichen 
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Bildung beteiligen möchten (Noelke/Müller 2011, 19; Suprun et al. 2012, 9; Del 
Carpio etal. 2017, 82, 88) und der Staat sie lange zu sehr vernachlässigt hat (vgl. 
zum Beispiel Farla 2000, X; Suprun et al. 2012, 9). 

Idealtypisch wie realtypisch ist eine Einbuße an Eigenwert auf Seiten der 
beruflichen Bildung zu verzeichnen, die realtypisch aber vielfältigere Ursachen 
hat. Auch eine Abnahme der Bedeutung auf Arbeitstätigkeiten orientierter Inhalte 
kann bestätigt werden. Dennoch verzichtet das Bildungssystem nicht auf berufs- 
fachliche Inhalte, gelten sie doch als adäquate Bildung für Leistungsschwache, 
die in Rahmen der beruflichen Bildung existiert. Allerdings verliert die in der 
beruflichen Bildung erbrachte Leistung wie im Idealtypus an Wertigkeit, weil 
auf dem Arbeitsmarkt ein Hochschulzertifikat für sehr viele Arbeitsstellen die 
Mindestvoraussetzung darstellt (s. zum letzten Punkt Abschnitt 4.2.3.4 A). 


E Neigung und Interesse spielen kaum eine Rolle 


Vor dem Hintergrund der Funktionalisierung von Bildung für persönliche Kar- 
rieren (s. Abschnitt 4.2.3.2 D) kommt es im ukrainischen Realtypus zu einem 
Verhalten, das eher wenig nach Neigung und Interesse fragt. Beleg dafür sind die 
einseitige Fächerwahl ukrainischer Studierender und die Ausgestaltung von Stu- 
diencurricula, die nur sehr wenige Wahlmöglichkeiten lässt. Über Erstere schreibt 
Shevchenko: „There’s an excess amount of lawyers, economists and managers 
at the labor market with simultaneous catastrophic shortage of engineers, che- 
mists, representatives of other technical specialities“ (Shevchenko 2008, o. S.; 
vgl. auch Zimmermann/Schwajka 2018, 14, 24 f.). Auf der anderen Seite ver- 
sucht die Politik, besondere Talente zu fördern, was in den Bildungsgesetzen 
immer wieder durchscheint und sich in die Linie der intendierten Individualisie- 
rung und Ablehnung eines missbräuchlichen Kollektivismus einfügt (Holowinsky 
1995, 218; s. Abschnitt 4.2.3.5 B). Strukturell wurden in diesem Sinne die spe- 
zialisierten Oberstufen geschaffen (Hellwig/Lipenkowa 2007, 815; Kooperation 
international 2012; Zeludenko/Sabitowa 2015, 858, 861 f.). Lockerungen bei den 
rigiden Curriculavorgaben sehen mittlerweile mehr Wahloptionen vor, die aber 
nach wie vor sehr gering sind, weil ein Großteil davon von den Hochschulen 
und nicht von den Studierenden selbst bestimmt wird (Janmaat 2008, 18 f.; 
Prytomanov et al. 2018, 247; Radkevych et al. 2018, 147 £.). 

Im Vergleich zum Idealtypus berücksichtigt das ukrainische Bildungssystem 
Interessen und Neigungen durch die spezialisierten Sekundarschulen stärker. 
Bildungsentscheidungen am Übergang zu den Hochschulen richten sich real- 
typisch in vielen Fällen jedoch nach anderen Kriterien, sodass hier ähnliche 
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Verhaltensweisen wie im Idealtypus auftreten, die eher zweckorientiert als 
neigungsorientiert vorgehen. 


G.  Status-, Leistungs- und Bildungsorientierung nehmen zu, da entsprechende 
Werthierarchien die Werthaltung der Gesellschaftsmitglieder bestimmen 


1980 berichtete Zajda von einem Trend, der sich bis heute in der Ukraine 
fortsetzt: 


Soviet students obviously equate tertiary training with white-collar occupations and, 
more specifically, with jobs of high social status and prestige. Blue-collar occupations 
are not as popular and because of this there is a chronic shortage of semi-skilled and 
skilled. (Zajda 1980, 4 f.) 


Als Ursache der Zurückdrängung der beruflichen Bildung nennt das ukrainische 
Bildungsministerium an erster Stelle die Entschlossenheit der Jugendlichen, einen 
Hochschulabschluss zu erreichen, und die geringe Wertschätzung der beruflichen 
Bildung (MES 2017-2019c). Damit korrespondiert die abnehmende Achtung von 
Arbeiterberufen (Suprun et al. 2012, 9; vgl. auch Libanova et al. 2013, 31). 
Seit der ukrainischen Unabhängigkeit haben die Bildungs- und Statusaspiratio- 
nen weiter zugenommen (Pohorila 2011, 83; Zinser 2015, 687, 697 f.). Dies 
betrifft sowohl die angestrebten Bildungsabschlüsse als auch die gewünschten 
Berufspositionen (Pohorila 2011, 83). Pohorila erklärt dies mit der weitverbrei- 
teten Annahme, dass Bildung in Marktwirtschaften der Weg zu einem hohen 
Lebensstandard sei, insbesondere Abschlüsse in den Bereichen Finanzen, EDV 
und Betriebswirtschaft (Pohorila 2011, 82; vgl. auch Roberts et al. 2000, 130, 
135). Treibende Kraft ist demnach die in der Ukraine relativ hohe Wertigkeit, 
die man dem Wohlstand zubilligt. Mit der Ablösung der Sowjetunion strömte 
ein unzensierter Informationsfluss auf die ukrainische Gesellschaft ein, darun- 
ter aggressive und irreführende Werbungen, die den westlichen Lebensstandard 
und materielle Werte anpriesen, ohne auf die negativen Folgen aufmerksam zu 
machen (Gorobets 2008, 99). Der Gegensatz der Lockungen und Versprechen 
der neuen Wirtschaftsform zum früheren Standard und der vorigen Lebensart 
scheint eine Überreaktion ausgelöst zu haben. Laut einer Befragung von Kutsyu- 
ruba nehmen einige ukrainische Lehrpersonen die ukrainische Gesellschaft als 
geldfixiert und materialistisch wahr, während zugleich ein „Zusammenbruch“ der 
alten sowjetischen Werte festgestellt wird (Kutsyuruba 2011, 300). Neben den 
materiellen Aussichten, die ein Studium bietet, haben ukrainische Studierende 
auch ein Interesse daran, ihre Fähigkeiten zu entwickeln. Der erwartete zukünf- 
tige Lohn und die Karriere stehen aber an erster Position, da die Selbstachtung an 
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materiellen Wohlstand geknüpft wird (Fedorenko 2017, 203 f.). Dieser beinhaltet 
bei den meisten nicht, dass sie außerordentlichen Reichtum anstreben, sondern 
ein „vernünftiges“ Auskommen (Libanova et al. 2016, 31). Im Wettlauf um Bil- 
dungsabschlüsse steht beispielsweise bei benachteiligten Jugendlichen Bildung an 
oberster Stelle der Prioritätenliste, um eine Eintrittskarte für einen guten Platz im 
Beschäftigungsmarkt zu erwerben (Korzh 2014, 69). Dasselbe gilt für die meis- 
ten ukrainischen Studierenden — sie versuchen, einen möglichst prestigereichen 
Abschluss zu erreichen (Fedorenko 2017, 205). Das heißt, Bildung dient als Mit- 
tel, sich zu behaupten (ETF 2009, 51 f.). Diese Überzeugung nimmt bisweilen 
einen übersteigerten Charakter an, der sich darin äußert, dass junge Fachkräfte 
trotz mangelnder Berufserfahrung gelegentlich „ein gewisses Maß an Arroganz 
und Überheblichkeit“ in Bezug auf ihre Kompetenzen „an den Tag legen“ und 
„gleich zu Beginn ihres Arbeitslebens“ hohe Posten und Entlohnungen fordern 
(Salo 2017, 98). 

Auch den befragten Expert/-innen zufolge ist die materielle Seite sehr wichtig 
(46D). Der materielle Wohlstand ist eine entscheidende Komponente des sozia- 
len Status: „Social status in most cases depends on financial status“ (46N). Es 
zählt für den sozialen Status aber auch die Fähigkeit, Ziele zu erreichen — nach 
dem Motto: „I see the goal, I see no obstacles“ (46D; vgl. auch 42D; 42N). 
Die meisten Ziele stecken sich Ukrainer/-innen sowohl zur Verbesserung des 
Lebensstandards als auch zur Anhebung ihres sozialen Status (46D). 

Offizielle Urkunden und Zertifikate, auch aus Fortbildungen und Trainings, 
haben kulturell ebenfalls einen großen Stellenwert (Fink et al. 2009, 85). Gene- 
rell ist es ein kultureller Wert, im Besitz eines Bildungstitels zu sein, worauf auch 
die Existenz der oben erwähnten „diploma mills“ hindeutet (Gorobets 2008, 98; 
ETF 2009, 51 f.; Filiatreau 2011, 52). An diesem Punkt löst sich der Bildungs- 
titel vom Bildungs- und Qualifizierungsgedanken bzw. vom Inhalt der Bildung. 
Überdies, so eine Untersuchung des ILO, nehmen ukrainische Jugendliche an, ihr 
zukünftiger Erfolg liege in ihren eigenen Händen und hänge von ihren eigenen 
Anstrengungen ab (Libanova et al. 2016, 33 £.). 

Populär sind in der Ukraine Olympiaden, bei denen sich Schüler/-innen in 
unterschiedlichen Fächern messen, auch über die Landesgrenzen hinaus (Aell- 
wig/Lipenkowa 2007, 814; UNESCO 2008, o. S.; Zeludenko/Sabitowa 2015, 859). 
Dies lässt auf eine gewisse Leistungs- und Wettbewerbsorientierung schließen 
und trägt zu einer entsprechenden Sozialisierung bei. So stellte zum Beispiel 
Sittler in seiner Studie bei ukrainischen Studierenden hohe Werte bei Anstren- 
gung und Wettbewerbsorientierung fest (Sittler 2008). Ukrainische Schüler/-innen 
betreiben nach Ansicht der befragten Expert/-innen einen hohen Lernaufwand 
(47D; 47K; 47N). Dies ist insbesondere den Anforderungen der Curricula (47D; 
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47N) und der Relevanz guter schulischer Leistungen für den weiteren (aka- 
demischen) Werdegang (47D; 47K) geschuldet. Letztlich hängt der Grad der 
Anstrengung der Schüler/-innen auch stark vom Einfluss ihrer Eltern ab (47D; 
47N). 

Hinsichtlich der Entlohnung nimmt im Gerechtigkeitsempfinden der 
Ukrainer/-innen in der Regel das Bedarfsprinzip den ersten Rang ein, das auch 
in der Sowjetunion ideell gesehen das dominierende Verteilungsprinzip war. Dies 
betrifft vor allen Dingen die Anzahl der zu versorgenden Kinder. In höheren 
Lohnbereichen verliert diese Einstellung zugunsten des meritokratischen Ver- 
dienstprinzips an Bedeutung. Der Bildungserfolg als gerechte Lohngrundlage 
wird kaum berücksichtigt; für die jüngere Generation ist die Leistung im Job 
deutlich wichtiger als für die ältere Generation (Gatskova 2013; Auspurg et al. 
2013). 

Es existiert in der ukrainischen Gesellschaft ein internalisiertes Denken in 
Hierarchien und Status. Stets sollte man sich des Ranges von Interaktionspartner/- 
innen bewusst sein, um sich ihnen mit der nötigen Ehrerbietung zu nähern, wenn 
man unter ihnen steht (Dereko 2017, 357). 


Je höher man in der Hierarchie steht, desto mehr Befugnisse hat man und desto mehr 
Kompetenzen werden einem zugeschrieben, unabhängig davon, ob man diese tatsäch- 
lich besitzt. Zudem gehen mit einer höheren Position auch gewisse Privilegien einher: 
Gerade Statussymbolen in Form von Autos, Markenkleidung oder Handys kommt 
eine große Bedeutung zu und sie werden von den Mächtigen gern zur Schau gestellt. 
(Fink et al. 2009, 86; vgl. auch Konovalova 2012, 2) 


Zusammenfassend ist im ukrainischen Realtypus eine große Ähnlichkeit zum Ide- 
altypus festzuhalten, was die Zunahme der Status-, Leistungs- und Wettbewerb- 
sorientierung anbelangt, die auf kulturellen Werthierarchien beruht. Spezifisch 
ist in der Ukraine die starke Orientierung an materiellen Werten und an Macht. 
Jedoch findet man in der Ukraine auch andere Einflüsse vor — beispielsweise 
erfährt das Bedarfsprinzip (noch) hohe Akzeptanz. 

Der Glaube an Hierarchien und die Signifikanz von Rangordnungen im 
Alltag sind kongruent mit meritokratischen Mechanismen der vertikal eintei- 
lenden Kategorisierung und Zuordnung von Menschen, ihres Bildungserfolges 
und ihres Verdienstes. Sie gehen mit Beurteilungen einher, die wertzuweisenden 
Charakter haben und damit gesellschaftliche Anerkennungsgrade bestimmen (s. 
Abschnitt 3.2.3.3.1). 
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H. Hierarchien von Fächern, Bildungsinstitutionen und ggf. Betrieben differen- 
zieren sich immer stärker aus und gewinnen an Bedeutung 


Wichtig hinsichtlich der kulturellen Wertschätzung von Disziplinen ist Inter- 
disziplinarität. Historisch und kulturell zählen vordergründig Leistungen in 
Mathematik und Physik (371D). Sowohl „humanitäre“ als auch wissenschaftliche 
Komponenten sind wesentlich (372N). Für technische und naturwissenschaftliche 
Bereiche wird entsprechend „Humanisierung“ von Bildung als wichtig erach- 
tet, das heißt ihre Ergänzung durch Fächer wie Philosophie, Psychologie und 
Fremdsprachen (371K). Ähnlich hebt eine andere Expertengruppe die Bedeutung 
„humanistischer“ Fächer hervor (zum Beispiel Ukrainisch und Fremdsprachen, 
Geschichte, Philosophie, Sozialwissenschaften, Kulturwissenschaften und Religi- 
onswissenschaft) (371N). Im Fächerblock der Menschenbildung („humanities“) 
sind körperliches Training und Inhalte, die für den Alltag des Lebens Bedeu- 
tung haben, wichtig (371K; 372D). Das Bildungssystem belohnt gute Leistungen 
in Fächern mit Ukraine-Bezug, Mathematik und Fremdsprachen, insbesondere 
Englisch (372D; 372K). Da die EIT-Note in Mathematik für die Zulassung zu 
den meisten nachgefragten Studienfächern in die Berechnung einfließt und die 
Mathematikprüfung als besonders schwierig bekannt ist (Gresham/Ambasz 2019, 
9), kann dieses Fach als vergleichsweise wichtig beurteilt werden (s. hierzu auch 
Abschnitt 4.2.3.5 B). Als Pflichtfächer im EIT sind überdies Ukrainische Sprache 
und Literatur, in manchen Fällen auch Ukrainische Geschichte von Bedeutung 
(Friedman/Trines 2019; s. hierzu auch Abschnitt 4.2.3.5 B). 

Wie in Unterpunkt C des Abschnitts 4.2.3.1 ausgeführt, entwickelt sich aktuell 
eine ausdifferenziertere Hierarchie von Hochschuleinrichtungen. In der Sekun- 
darstufe hat dieser Prozess in Form der Etablierung von Talentschulen Fahrt 
aufgenommen. Da Spezialschulen, insbesondere städtische, in der Regel besser 
auf den EIT vorbereiten als andere Sekundarschulen und für eine Aufnahme 
an einer solchen Schule Aufnahmeprüfungen bestanden werden müssen (Gres- 
ham/Ambasz 2019, 8 f.), sind sie in der Prestigeordnung der Sekundarschulen 
oben anzusiedeln. 

Rankings von Betrieben sind jeweils nach Sektoren vorhanden (5711; 571K; 
572]), wobei Verbindungen zum Bildungssystem quasi nur über Praktika der 
Lernenden bestehen (5731; 573K). 

Studienfachpräferenzen sind durch bessere Verdiensterwartungen, Möglich- 
keiten am Arbeitsmarkt und Karrierechancen begründet (381D; 381K; 381N). 
Hinzu kommen Aussichten auf Macht und Öffentlichkeit (381K) sowie soziale 
Anerkennung (381N). 

In der Ukraine zeigt sich wie im Idealtypus eine Tendenz der Ausdifferenzie- 
rung von Hierarchien von Bildungsinstitutionen, Betrieben und Fächern. Diese 
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Entwicklung scheint jedoch noch recht am Anfang zu sein und ist erst in Ansätzen 
erkennbar. 


L Gute Schüler/-innen wählen Fächer, die sich in der Fächerhierarchie an der 
Spitze befinden 


Studienbewerber/-innen besitzen insgesamt betrachtet eindeutige Präferenzen und 
versuchen, in prestigereichen Studiengängen unterzukommen (vgl. zum Beispiel 
Shevchenko 2008, o S.; ETF 2009, 52; Kavtseniuk et al. 2015; Libanova et al. 
2016, 24-31; Zimmermann/Schwajka 2018) bzw. meiden prestigearme Fächer, 
sodass beispielsweise in technischen Fächern ein Mangel an Bewerber/-innen 
und Absolvent/-innen herrscht (Shevchenko 2008, o. S.). Nicht ganz so gute 
Abiturient/-innen haben jedoch auch die Chance, für beliebte Fächer zugelassen 
zu werden, wenn sie ihr Studium selbst finanzieren (383K). 

Laut der Expertenbefragung sorgt ein hohes Prestige eines Studienfachs für 
einen hohen Wettbewerb. Die angesehensten Programme haben zehn Bewerber/- 
innen auf sieben Plätze (383D). Laut einer Expertengruppe ist nicht der 
Studiengang entscheidend, sondern das Prestige der Universität (383N). 

Vergleicht man die realtypischen Ausprägungen mit den idealtypischen, so 
lässt sich für beide konstatieren, dass Fächerpräferenzen existieren. Ein ukrai- 
nisches Spezifikum ist es, dass auch leistungsschwächere Bewerber/-innen die 
Chance auf Studienplätze in den beliebtesten Fächern haben, wenn sie ihr 
Studium selbst finanzieren. 


J. Bildung passt sich an Betriebe an, die Generalist/-innen suchen, dadurch 
Festigung der Leistungsdefinition 


Bemerkenswert ist der in der Ukraine stattfindende Trend elitärer Sekundarschu- 
len hin zu klassisch-humanistischen Disziplinen (Hellwig/Lipenkowa 2007, 818) 
und damit einem klassisch-humanistischen Bildungsverständnis. Grundsätzlich 
findet eine Betonung „humanitärer“ Fächer und Inhalte statt (371K; 371N). 

Für Führungsposten werden eher Spezialist/-innen gesucht (5511; 551K). 
Ihre Aufgaben können variieren und spezifischere Fähigkeiten oder allgemei- 
nere Fähigkeiten erfordern, wobei Schlüsselkompetenzen vorteilhaft sind (5521; 
552K). Eine Garantie dafür, dass der Abschluss eines bestimmten Studiengangs 
die besten Karrierechancen in der Berufswelt eröffnet, gibt es nicht: „There are 
no guarantees that passing one or another educational program (regardless of 
whether it is in an educational institution in Ukraine or abroad) will give the best 
chances for career advancement“ (56I). Masterabschlüsse werden jedoch von den 
Expert/-innen überwiegend als Abschlüsse beschrieben, die gute Aussichten auf 
Führungspositionen oder Beförderungen nach sich ziehen: „It can be seen that 
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MBA programs in most cases provide an opportunity to obtain either a manage- 
ment visa or a career growth within the company“ („separate opinion“ 56I; vgl. 
auch 56K). 

Die im Idealtypus vorzufindende sehr allgemeine Aufgabenbeschreibung von 
Führungspersonen, an die sich das Bildungssystem anpasst, ist in der Ukraine 
eher nicht vorhanden. Hier ist oftmals Fachwissen gefragt und keine derartige 
Anpassung des Bildungssystems sichtbar. 


K.  Zunehmende Zahlen an Schulabbrecher/-innen, die den einseitigen Anforde- 
rungen des Bildungssystems nicht genügen oder dem Leistungsdruck nicht 
standhalten 


Die Verlierer/-innen der meritokratischen Prozesse in der Ukraine sind sozial 
Benachteiligte, denen nur die berufliche Bildung bleibt, die kaum Perspek- 
tiven bietet (vgl. Kogan et al. 2012; Korzh 2014), wobei sich angesichts 
der hohen Zahl an Hochschulgraduierten die Distanz zwischen diesen beiden 
Bildungsniveauebenen vergrößert. 

Wie viele post-sowjetische Länder verfügte auch die Ukraine in den 1990er 
Jahren über eine hohe Quote an Schulabbrecher/-innen, vor allem in der Sekun- 
darstufe II. 1997 lag sie bei 8,8 % (Farla 2000, 25). Zwischen 2013 und 2015 fiel 
die Zahl der Schulabbrecher/-innen, die die Schule vor dem Abschluss verließen, 
von 2,4 % auf 2,0 %. Ursachen waren Motivationsprobleme, der Wunsch, arbeiten 
zu gehen, wirtschaftliche Erwägungen oder Familiengründung. Mit guten 4 % der 
Abbrecher/-innen beendeten in diesem Zeitraum nur wenige ihre Schulbildung 
wegen nicht bestandener Prüfungen (Libanova et al. 2016, 26 ff.). 

Im tertiären Bildungssektor werden geringe Abbrecherquoten vermeldet. 
Gründe werden unter anderem im existierenden finanziellen Anreiz gesehen, 
schwächere Studierende zu einem Studienabschluss zu führen und das vorgege- 
bene zahlenmäßige Verhältnis von 18:1 Studierenden pro Dozent/-in einzuhalten, 
ohne Dozent/-innen entlassen zu müssen. Nicht zuletzt verhindern auch illegale 
Praktiken Erfolglosigkeit (Zimmermann/Schwajka 2018, 22). 

Das ETF gibt die Zahl der jungen Menschen, die sich weder in Beschäfti- 
gungsverhältnissen noch in Ausbildung befinden (NEETSs), als schwankend, aber 
generell auf relativ hohem Niveau an: 2012 waren es 17,1 %, 2016 18,3 % und 
2017 16,5 % (ETF 2019b, 9). Auslöser der hohen Zahlen sind Aspekte wie das 
junge Alter, das es schwer macht, einen Arbeitsplatz zu finden, eine fehlende 
Passung zwischen den Fähigkeiten und den Erfordernissen am Arbeitsmarkt, ein 
fehlendes regionales Angebot an Arbeitsplätzen, Unwissen, wo und wie man 
Arbeit suchen kann, oder fehlgeschlagene Versuche, einen Job zu bekommen 
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(Libanova et al. 2016, 60). Ausführungen des ETF implizieren einen Zusammen- 
hang zwischen dem hohen Niveau der NEET-Zahlen und dem Verdrängungseffekt 
weniger gut ausgebildeter Jugendlicher sowie der defizitären Koordination zwi- 
schen Bildung und Arbeitsmarkt (ETF 2017d, 4). Wie oben gesehen betrifft 
letztere auch Hochschulzertifikatsinhaber/-innen (vgl. zum Beispiel Feiler 2014, 
24 f.). 

Im Unterschied zum Idealtypus brechen in der Ukraine nur wenige Lernende 
ihre Schulbildung ab, da der Leistungsdruck durch die Offenheit für unred- 
liche Vorgehensweisen und die Abhängigkeit von Bildungseinrichtungen von 
Studiengebühren entschärft wird. Dass es relativ viele junge Menschen gibt, 
die keiner Berufstätigkeit nachgehen und an keiner Bildungsinstitution einge- 
schrieben sind, ist nur zum Teil eine Folge des Leistungsprinzips. Zum einen 
kämpfen diejenigen mit niedrigem Bildungsniveau mit einem Crowding-out- 
Effekt; zum anderen sind es die Gegebenheiten am Arbeitsmarkt und seine 
insgesamt mangelnde Abstimmung mit dem Bildungswesen, die es unter anderem 
auch Hochschulabsolvent/-innen nicht leicht machen, eine adäquate Arbeitsstelle 
zu finden. 


L. Entstehung eines Facharbeitermangels und Einschränkung der Beschäf- 
tigungsfähigkeit von Absolvent/-innen des Bildungssystems; zunehmende 
Entkoppelung von Bildung und Bedarf am Arbeitsmarkt 


Der ukrainische Arbeitsmarkt ist durch eine große Disbalance und Passungs- 
probleme gekennzeichnet, wie sie auch in anderen post-sowjetischen Ländern 
vorkommen. In den Jahren nach dem Zusammenbruch der Sowjetunion änderte 
sich die Wirtschaftsstruktur und damit auch die Arbeitsmarktbedarfe. Der auf- 
kommende Dienstleistungssektor und die neuen Technologien verlangten völlig 
andere Fähigkeiten der Arbeitnehmer/-innen als die alten Industrien und damit 
wurden die Kompetenzen zahlreicher Arbeiter/-innen der älteren Generation hin- 
fällig (Feiler 2014, 6; Kupets 2015/16, 142). Gleichzeitig ergab sich für das 
Bildungssystem der Auftrag, andere Kompetenzen als bislang hervorzubringen. 
Da die berufliche Bildung nicht aktualisiert wurde (Zinser 2015, 691; Del 
Carpio et al. 2017, 91; Friedman/Trines 2019) und die Schülerscharen an die 
Hochschulen strömten, die in Ausstattung, Inhalt und Lehrmethode ebenfalls 
einer Modernisierung bedurften (Hellwig/Lipenkowa 2007, 824; Del Carpio et al. 
2017, 91; Friedman/Trines 2019), verschärfte sich das Qualifizierungsproblem 
und resultierte in einer Skills Gap von beträchtlichem Ausmaß (ETF 20174, AT: 
2017e, 8). Kupets zufolge befinden sich 39,7 % der Angestellten zwischen 15 und 
70 Jahren in Beschäftigungsverhältnissen, für die ihr Bildungsstand zu hoch ist 
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(Kupets 2015/16). Dies geht mit einem Facharbeitermangel einher, der städtische 
und ländliche Regionen gleichermaßen betrifft (UNESCO 2008, 19; Suprun et al. 
2012, 9; MES 2017-2019c). Aktuell benötigt der Beschäftigungsmarkt wegen der 
Gründung neuer Unternehmen wie Fabriken, Landwirtschaftsbetrieben und Unter- 
nehmen im Bereich von Dienstleistungen und Catering sowie der Initiierung von 
Projekten zur Verbesserung der Infrastruktur, in deren Rahmen neue Straßen und 
Verladeterminals gebaut werden, dringend qualifizierte Arbeiter/-innen. Mittler- 
weile ist die Geschäftswelt bereit, ihnen hohe Löhne zu zahlen, die auf demselben 
Niveau liegen wie die Löhne von Absolvent/-innen zweitklassiger Hochschulen 
(MES 2017-2019e). 

Dennoch befinden sich die Zahlen der Studierenden und der Auszubil- 
denden in der beruflichen Bildung in einem Missverhältnis. Hinzu kommt 
die Theorielastigkeit des Bildungswesens, zu der eine ungenügende prakti- 
sche Ausbildung gehört, sodass sich Arbeitgeber/-innen über ein Defizit an 
praktischen Fähigkeiten, sowohl von Hochschulabsolvent/-innen als auch qualifi- 
zierten Arbeiter/-innen aus der beruflichen Bildung, beklagen (Feiler 2014, 6 f.; 
Rumyantseva/Logvynenko 2018, 425; Zimmermann/Schwajka 2018, 22). 

Der im Idealtypus durch die wachsende Entkoppelung von Bildung und 
Wirtschaft sowie die Marginalisierung beruflicher Bildung ausgelöste Facharbei- 
termangel ist auch im Realtypus der Ukraine zu beobachten. Angesichts der histo- 
rischen Spezifika ist anzumerken, dass diese Entwicklung durch weitere Faktoren 
begünstigt wurde, die vorhandene Qualifikationen und Qualifizierungsprozesse 
obsolet werden ließen. Dass in der Ukraine eine mangelnde Beschäftigungsfä- 
higkeit durch eine Fokussierung auf kulturell anerkannte abstrakte, theoretische 
Inhalte in Erscheinung tritt, entspricht dem idealtypischen Verlauf. Auch bezüg- 
lich der nicht vorhandenen Attraktivität der beruflichen Bildung, gerade auch im 
Gegensatz zur akademischen Bildung, und den unter anderem dadurch bedingten 
Fachkräftemangel kommt die Ukraine in diesem Punkt nahe an den Idealtypus 
heran. 


M. Ausdruck höchster Leistungsfähigkeit ist es, die Aufnahme an den besten 
Schulen zu schaffen; Doktortitel nicht von großer Bedeutung; Noten im 
Abschlusszeugnis von Elitehochschulen nicht relevant; bei Elitehochschulen 
mehr Praxisorientierung denkbar 


Die oben beschriebene Förderung der Individualität und besonderer Talente setzt 
die Ukraine unter anderem mithilfe der Spezialschulen im Rahmen der Sekun- 
darschulbildung um, die mittels Aufnahmeprüfungen selektieren. Die Einführung 
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solcher Eliteschulen wurde, so Kutsyuruba, von Lehrpersonen als einschnei- 
dend erlebt (Kutsyuruba 2011, 298). Durch ihre Existenz geschieht eine Auslese 
der Besten, die sich vom „Durchschnitt“ abheben und durch den Besuch der 
Spezialschulen von ihm abgrenzen. Die Informationen der Expertengruppen zu 
Aufnahmeprüfungen von Spezialschulen stimmen letztlich darin überein, dass 
sowohl allgemein als auch in Bezug auf Spezialisierungen getestet wird. Einigkeit 
herrscht bei folgenden Fächern: Mathematik und eine Fremdsprache (in einem 
Fall konkret Englisch) (13D; 13K; 13N). Zwei Gruppen stimmen darin über- 
ein, dass auch Fächer mit Ukraine-Bezug getestet werden (13D; 13K). Hinzu 
kommen Fächer, die von der Spezialisierung der Schule abhängen (13D). Laut 
einer Gruppe ist der Fokus auf allgemeine Fähigkeiten gerichtet, wobei darunter 
auch die Fächer Biologie und Geographie fallen, die man auch als Spezialfächer 
eingruppieren könnte (13K) (— wie Physik, die in 13N genannt wird). 

Die Hochschulzulassung ist das Thema, dem in den Medien am meisten 
Aufmerksamkeit geschenkt wird, wenn die Sprache auf Aspekte des Bildungs- 
wesens kommt. Dies macht Sinn, wenn man bedenkt, dass der Hochschuleintritt 
ein zukunftsweisendes Ereignis im Leben einer Person ist (Sovsun 2017, 11). 
Die Expertengruppen bestätigen die Existenz einer Hierarchie von Hochschu- 
leinrichtungen, die karriererelevant für Absolvent/-innen sein kann (32D; 32K; 
32N). Dies gilt vor allem für die TOP-5- bis TOP-7-Hochschulen (32D) und 
wenn Vorgesetzte nicht so sehr nach Berufserfahrung suchen, sondern darauf 
schauen, von welcher Hochschule ein Abschluss vorliegt (32N). Neben offiziel- 
len Rankings existieren informelle, subjektive Hierarchien (32D; 32K). Wie eine 
Expertengruppe betont, ist es weniger wichtig, welchen Studiengang man stu- 
diert, wichtiger ist, an welcher Hochschule (383N). Ob Bildungszertifikate als 
Nachweis der Leistungsfähigkeit einer Person gelten, ist unter den Experten- 
gruppen strittig. Während die einen den Bezug zur Wirtschaft herstellen und 
darauf hinweisen, dass ein guter Abschluss nicht bedeutet, dass jemand eine 
gute Arbeitsleistung erbringt (43D; 43K), sehen die anderen in Bildungszerti- 
fikaten Leistungsnachweise, weil das Bildungssystem die Fähigkeit systematisch 
zu denken fördert (43N). 

Da in der Ukraine der Hochschulabschluss die Funktion übernommen hat, die 
im Idealtypus das Abitur innehat, ist ein Doktortitel realtypisch wichtiger und mit 
dem idealtypischen Hochschulabschluss vergleichbar. Zwischen 1990 und 2006 
hat sich die Anzahl der vergebenen Doktortitel in der Ukraine um 250 % verviel- 
facht (Bastedo et al. 2009, 12). Bis 2011 stiegen die Zahlen der eingeschriebenen 
Doktorand/-innen (ISCED Level 8) bis auf ein Maximum von über 36 825, bevor 
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ein Absinken einsetzte (die Anzahl der eingeschriebenen Studierenden geht seit 
2009 zurück). 2018 wurden 27 080 eingeschriebene Doktorand/-innen verzeichnet 
(UNESCO Institute of Statistics 2000-2020; Zimmermann 2017, 17 £.). 

Ambitionierte und leistungsstarke junge Ukrainer/-innen nehmen vermehrt 
eine Ausbildung im Ausland in Anspruch (Kettner 2009, 112; MEDT 2015, 36; 
Kooperation international 2019). Dementsprechend haben sich große Unterneh- 
men darauf verlegt, Absolvent/-innen prestigereicher ausländischer Universitäten 
zu rekrutieren (Bastedo et al. 2009, 13). 

Man unterschied ursprünglich zwischen zwei den beiden Doktortitelstufen 
Kandidat/-in der Wissenschaften und Doktor/-in der Wissenschaften, wobei letz- 
terer höherwertig war (Zimmermann 2017, 15). Im Zuge der Reformpläne unter 
dem Rubrum der Neuen Ukrainischen Schule näherte man die Doktortitelsys- 
tematik internationalen Standards an und ersetzte den Kandidaten bzw. die 
Kandidatin der Wissenschaften durch einen „Doctor of Philosophy“ bzw. „Doctor 
of Arts“, während der Doktor bzw. die Doktorin der Wissenschaften als „Doc- 
tor of Science“ erhalten blieb (ENIC Ukraine 2019). Promotionsverfahren werden 
als intransparent und korruptions- sowie plagiatsanfällig eingeschätzt und bringen 
hohe monetäre Kosten mit sich (Zimmermann 2017, 16). Die befragten Experten- 
gruppen sind sich darüber einig, dass die ukrainischen Doktortitel vordergründig 
im Bildungsbereich, insbesondere an Hochschulen, von großer Bedeutung sind, 
um bestimmte Führungsposten erreichen zu können (391D; 391K; 392D; 392N). 
Auch im öffentlichen Dienst und den Gebieten Medizin und Recht kann ein 
Doktortitel Vorteile verschaffen (391D; 392D; 392N). In der Wirtschaft ist ein 
Doktortitel keine formale Voraussetzung für bestimmte Posten (391D) und beein- 
flusst die Karriere nicht (392N). Es herrscht keine Einigkeit darüber, ob ein 
Doktortitel den sozialen Status beeinflusst, wobei sich zwei Gruppen dafür (391D; 
391K) aussprechen und eine dagegen (391N). Letztere empfindet es als entschei- 
dender für den sozialen Status, wo jemand arbeitet (391N). Die Expertengruppen 
stimmen darin überein, dass es relativ leicht ist, eine privat finanzierte Dok- 
torandenstelle zu bekommen (393D; 393K; 393N). Bei Plätzen, die vom Staat 
finanziert werden, ist es schwieriger (393D; 393K; 393N). 

Übereinstimmend geben die Expertengruppen an, dass die Noten des 
Abschlusszeugnisses einer Hochschule keine wichtige Rolle für Bewerbungen 
spielen (310D; 310K; 310N). Letztlich hängt dies aber von der einstellenden 
Person ab, wobei eher Tests durchgeführt werden, als auf die Noten zu ach- 
ten (310K). Das wichtigste Kriterium bei der Einstellung ist die Berufserfahrung 
(310N). Unabhängig vom Prestige der Hochschule und vom Bildungsniveau ist 
es wichtig, überhaupt einen Hochschulabschluss zu haben. Dies genügt (310D). 
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Bei prestigereichen Universitäten ist die Praxisorientierung nicht signifikant 
höher als bei anderen (24D; 24K; 24N), weil die Curricula in weiten Tei- 
len standardisiert und somit vorgegeben sind (24D; 24N). Unterschiede äußern 
sich in anderen Faktoren, wie zum Beispiel der Breite des Wahlpflichtangebots, 
der Ausstattung und anderen (24D; 24N). Klassische Universitäten unterrich- 
ten traditionell mehr nach dem Prinzip der „Fundamentalisierung“ (24K; s. 
Abschnitt 4.2.3.5 B.). 

Da die Ausdifferenzierung der Hierarchien von Bildungsinstitutionen noch am 
Anfang steht, gibt es nur wenige Studienabschlüsse, die auf dem Arbeitsmarkt 
Vorteile gegenüber jenen anderer Universitäten bringen. Hinsichtlich der Bedeu- 
tung von Doktortiteln ergibt sich ein gemischtes Bild — in bestimmten Bereichen 
ist ein Doktortitel essentiell, in der Wirtschaft jedoch grundsätzlich, wie im Ide- 
altypus, nicht. Inwiefern er den sozialen Status beeinflusst, lässt sich anhand der 
verfügbaren Informationen nicht zweifelsfrei klären. In der Ukraine spielen die 
Noten in Hochschulzeugnissen kaum eine Rolle — im Idealtypus ist dies vor 
allem bei Eliteschulen der Fall. Aufgrund der weitreichenden Standardisierung 
der Hochschulcurricula lässt sich nicht sagen, dass in der Ukraine wie im Ide- 
altypus jene Hochschulen, die in der Hierarchie an der Spitze stehen, weniger 
praxisorientiert unterrichten würden als andere. 


N. Entstehung von Netzwerken der Elite und Beziehungen von anerkannten 
Betrieben zu den besten Schulen; kaum Aufstiegsmöglichkeiten für Inhaber/- 
innen von Zertifikaten der beruflichen Bildung; Anreize und Tendenzen, dass 
vermögende Familien ihre finanziellen Möglichkeiten nutzen, um ihren Kin- 
dern auf illegalem Weg Zugang zu bestimmten Bildungsinstitutionen oder 
Bildungstiteln zu verschaffen, wenn sie nicht die erforderliche Leistung im 
Bildungssystem erbringen 


In der Ukraine versucht man generell, Bildung als Mittel zur Statussicherung zu 
nutzen, und Eltern sind beispielsweise zu großen Teilen bereit, in privaten Nach- 
hilfeunterricht zu investieren, um die Bildungschancen ihrer Kinder zu erhöhen 
(Diugosz 2016). Aber auch Korruption und illegale Praktiken findet man in der 
Ukraine auf allen Ebenen von Bildung (OECD 2017). 

Sie werden nicht nur von der Elite eingesetzt, sondern können als Usus ange- 
sehen werden, wobei die große Relevanz von Hochschulzertifikaten Anreiz für 
solche Verhaltensweisen bietet. Die Möglichkeit junger Menschen, bei eigener 
Finanzierung der Studiengebühren einen Studienplatz zu bekommen, ohne zu den 
besten Abiturient/-innen zu gehören, wird laut MEDT auch von Familien genutzt, 
die begrenzte finanzielle Mittel zur Verfügung haben (MEDT 2015, 33). Diese 
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Option entschärft die Selektion und erschwert die Elitenreproduktion. Generell 
haben finanzstarke Familien aufgrund der Käuflichkeit von Staatsdiener/-innen 
und Bildungstiteln aber vielfältige Möglichkeiten, ihr Kapital illegal einzusetzen, 
um die Zukunft ihrer Kinder zu sichern. 

Schon in der Sowjetunion war es an der Tagesordnung, Beziehungen zu 
nutzen, um zum Teil auch mit unlauteren Mitteln Zugang zu „höheren“ Bildungs- 
einrichtungen zu bekommen (s. Abschnitt 4.1.2.6). Beziehungsnetzwerke spielen, 
wie gezeigt, in der heutigen Ukraine nach wie vor eine wichtige Rolle, vor allem 
auf dem Beschäftigungsmarkt. 

Passend hierzu äußern Fink et al.: 


Personen und persönliche Anliegen stehen [...] traditionell über allem anderen, also 
über der Sache oder der Leistung. Ein Sprichwort lautet: ‚Man schätzt die Leute dafür, 
was sie sind, und nicht dafür, was sie tun.‘ (Fink et al. 2009, 63) 


Berufsschulabsolvent/-innen haben prinzipiell Chancen, in Betrieben aufzustei- 
gen, aber nur, wenn sie ihren Hochschulabschluss nachholen. Dies ist über 
Fernstudiengänge durchaus möglich (5321). Rein mit ihrem Abschluss als Qualifi- 
zierte Arbeiter/-innen bleibt ihnen der Zutritt zur Führungsetage jedoch verwehrt, 
weil ein Hochschulabschluss formale Voraussetzung dafür ist (5321; 532K). 

Die Ukraine verfügt laut Expertenmeinung nicht über elitäre Netzwerke, 
zu denen Außenstehende keinen Zugang haben und über die jungen Men- 
schen aus elitären Familien Jobs vermittelt werden (581; 58K). Beziehungen 
zwischen prestigereichen Hochschulen und Unternehmen existieren nur im Rah- 
men von Praktikumsvereinbarungen (5731; 573K). Hierbei steht die Versorgung 
Studierender mit Praktikumsstellen im Vordergrund (5731D). 

Es ist davon auszugehen, dass der ukrainische Realtypus sich vom Idealty- 
pus insofern unterscheidet, als dass die angesprochenen Werkzeuge nicht nur von 
der Elite eingesetzt werden, sondern prinzipiell jedem offenstehen, der über ein 
gewisses Budget verfügt. Ausmaß und Ursprung der in der Ukraine praktizierten 
illegalen Aktivitäten im Bildungsbereich können nicht ausschließlich eine Folge 
der Orientierung am meritokratischen Prinzip sein. Allerdings bietet letzteres 
Anreize, Leistungsstärke vorzuspiegeln und sich mit unlauteren Mitteln Vorteile 
zu verschaffen, die das Leistungsprinzip seinen Begünstigten verspricht. 


O. Ergänzende relevante Merkmale, die im Realtypus, aber nicht im Idealtypus 
erscheinen 


Dass es in vielen Fällen ein Hochschulzertifikat braucht, um einen einfachen 
Job zu bekommen, hängt neben dem beobachtbaren „credentialism“, also einem 
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übertriebenen Streben nach Zertifikaten, auch mit einem „grade drift“ zusammen, 
das heißt einem Absinken des Anspruchsniveaus von Bildungsgängen und den 
dort vermittelten Qualifikationen, ausgelöst durch die Signifikanz von „höheren“ 
Zertifikaten (Kupets 2015, 5; vgl. auch Green et al. 2002, 795 f.). 

Die Abnahme der Qualität von Bildungsgängen, ausgelöst durch den „An- 
sturm“ auf „höhere“ Bildungszertifikate, ist kein Aspekt, der im Idealtypus 
explizit in Erscheinung tritt, denn im idealtypischen Verlauf wird schärfer selek- 
tiert und durch die starke Ausdifferenzierung gibt es viele Qualitätsabstufungen 
hinsichtlich einzelner Bildungsgänge und -einrichtungen, die erhalten bleiben. 


4.2.3.6 Zusammenfassung des Vergleichs 
4.2.3.6.1 Realtypische Einzelerscheinungen nach den 
Beschreibungsdimensionen des Idealtypus 
Um zu einer Zusammenfassung der Erkenntnisse darüber zu gelangen, inwiefern 
sich die idealtypischen wertlogischen und strukturellen Beschreibungsdimensio- 
nen der Beziehung zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung mit Blick 
auf die Ukraine behaupten und identifizieren lassen, werden nun zusammen- 
fassend entlang der Beschreibungsdimensionen des Idealtypus (s. Tabelle 3.2) 
die realtypischen Ausprägungen der Einzelerscheinungen beschrieben. Es wird 
auf die zweite Phase des Idealtypus zurückgegriffen. Sollten relevante Phäno- 
mene aus Phase 1 oder 3 im Realtypus auftreten, werden diese ergänzt und 
als solche gekennzeichnet. Der Fokus liegt zunächst auf den Gemeinsamkeiten. 
Abschnitt 4.2.3.6.2 fügt die Zusammenfassungen der einzelnen Beschreibungsdi- 
mensionen logisch zusammen und arbeitet übergreifend das „Meritokratische“ des 
Realtypus in Bezug zu seiner Geschichte heraus. Die Unterschiede zwischen Ide- 
altypus und Realtypus werden in einem separaten Abschnitt kenntlich gemacht. 
Abschließend wird für Teil IV ein Fazit gezogen. 


4.2.3.6.1.1 Strukturen des Bildungssystems 

Grundsätzlich ist Bildung in der Ukraine allen zugänglich und kostenlos. 
Für sozial Benachteiligte zahlt der Staat Unterstützung. Insbesondere erhalten 
Abiturient/-innen, die bestimmte Sozialkriterien erfüllen, einen Budgetstudien- 
platz (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 A.1). 

Die Hochschulen wurden nach der Unabhängiskeitserlangung für die Masse 
geöffnet (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 A.2). 

Auf dem Weg zu den Hochschulen wählen die meisten Jugendlichen nach 
der einheitlichen Sekundarstufe I, die noch aus Zeiten der UkrSSR stammt 
(s. hierzu Abschnitt 4.1.2), den Weg in die Oberstufe der allgemeinen Sekun- 
darschule. Nur die Leistungsschwächeren begeben sich in die berufliche Bildung 
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(s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 C und 4.2.3.1 D). Auch hier ist es möglich, die 
Hochschulreife zu erlangen, sodass die nach der Sekundarstufe I aussortierten 
Schüler/-innen ebenfalls die Option haben, die „vollständige“ Sekundarschulbil- 
dung abzuschließen (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 A.4 und 4.2.3.1 B). 

Die Curricula der Sekundarschulbildung orientieren sich an den zentralen Vor- 
gaben des Bildungsministeriums, die für alle gleich sind. Dies trifft sowohl für 
den allgemeinbildenden Zusatzunterricht an beruflichen Schulen, für die allge- 
meinen Sekundarschulen und für die Talentschulen mit spezialisierten Oberstufen 
zu. An diesem Punkt scheint der tradierte Gedanke der gleichen Bildung für 
alle durch (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 A.3). Die Lehrpläne der Sekundarstufe 
I schließen berufsbezogene Inhalte, anders als in der Sowjetunion mit ihrer 
polytechnischen Bildung, fast völlig aus und haben einen Verallgemeinerungs- 
prozess durchlaufen (s. hierzu Abschnitt 4.1.2 und 4.2.3.1 B). Berufsfachliches 
Wissen erlernt man fast ausschließlich in der beruflichen Bildung (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.1 B, 4.2.3.5 A und B). 

Besonders talentierte Jugendliche erhalten die Chance, sich auszuzeichnen und 
in den spezialisierten Oberstufen in Neigungsfächern vertiefte Bildung zu erhal- 
ten, die über den vorgegebenen Stoff hinausgeht (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 A.3). 
Sie müssen allerdings Schulgeld bezahlen (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 A.2). 

Durch die Einheitlichkeit der Curricula in der Sekundarschulbildung schafft 
der Staat einerseits die Voraussetzungen, Leistungen vergleichbar zu machen. 
Andererseits eröffnet er Leistungsstärkeren die Chance, sich Vorteile zu ver- 
schaffen und diese auszuspielen, denn die Talentschulen der Oberstufe der 
Sekundarbildung bereiten besser auf den EIT vor, der bei der Verteilung der Bud- 
getstudienplätze eine entscheidende Rolle spielt (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.2 A). 

Zwischen der beruflichen und der allgemeinen Bildung existieren Brücken. 
Ausgehend von einem Zertifikat der untersten Stufe der beruflichen Bildung, dem 
Abschluss Qualifizierte/-r Arbeiter/-in, können weitere Abschlüsse erreicht wer- 
den — Juniorspezialist/-in (nach dem älteren Bildungsgesetz) oder Junior-Bachelor 
(nach dem neuesten Bildungsgesetz, das erst noch umgesetzt werden muss). 
Parallel zu einer Berufsausbildung mit Abschluss Qualifizierte/-r Arbeiter/-in 
oder Junior-Spezialist/-in kann die Hochschulreife erworben werden (s. hierzu 
Abschnitt 4.1.3). 

Zentraler Abschluss des ukrainischen Bildungswesens ist der Hochschulab- 
schluss. Daher existieren viele Möglichkeiten, die Hochschulreife zu erlangen 
und Zugang zu einem Studium zu bekommen (s. hierzu Abschnitt 4.1.3). 
Ein neuer Weg wird aktuell mit dem beruflichen Abitur geschaffen (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.1 A.5). 
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Der Staat nutzt die in der Sowjetunion etablierte zentrale Steuerung des 
Bildungswesens, um den Hochschulzugang objektiv und transparent zu gestal- 
ten. Hierzu wurde ein unabhängiger, zentraler Test eingeführt, der EIT, den 
Studienbewerber/-innen nach der Erlangung der Hochschulreife ablegen müs- 
sen (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 A.l und 4.2.3.1 C). In dieser Prüfung, die im 
ukrainischen Bildungssystem die entscheidendste Funktion übernimmt, werden 
keine beruflichen Inhalte abgefragt. Die „Spezialfächer“, in denen man sich je 
nach angestrebtem Studienfach prüfen lassen kann, sind allgemein ausgerichtet 
(s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 B und 4.2.3.5 H). 

Auch nach der Sekundarstufe I ist zukünftig ein ähnlicher Test zu durchlau- 
fen, auf dessen Grundlage die Zuteilung zur Oberstufe bzw. beruflichen Bildung 
erfolgt (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 A.5). In der beruflichen Bildung werden 
auch Schüler/-innen mit schlechteren Noten aufgenommen (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.1 D). 

Es ist eine wachsende Ausdifferenzierung von Hierarchien im Bildungssys- 
tem, die eine genauere Einteilung von Leistungen und Leistungsträger/-innen 
erlauben, wahrnehmbar. Teil dieser Ausdifferenzierung sind die Talentschulen 
der Sekundarstufe II, die Zugangsprüfungen ansetzen, eine zunehmende Anzahl 
an Schularten im postsekundären bzw. prätertiären Sektor und Mechanismen, die 
es Hochschulen erlauben, sich von anderen abzusetzen und als besonders gut zu 
gelten (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 C und 4.2.3.5 M). 

Da Bildungszertifikate eine wichtiges und wertvolles Gut sind, wächst das 
Bildungsangebot auf verschiedenen Niveaustufen. Auch Privatschulen etablieren 
sich, seit sie im Rahmen der Unabhängigkeit legalisiert wurden. Im Sekundar- 
schulbereich stellen sie sehr gut ausgestattete Eliteschulen dar. Den besseren Ruf 
haben im Hochschulbereich allerdings staatliche bzw. öffentliche Schulen. Pri- 
vate Anbieter kommen gerade für solche Familien infrage, deren Kinder in der 
Schule Schwierigkeiten haben und die die finanzielle Ausstattung haben, ihnen 
einen Privatschulbesuch zu finanzieren, damit sie ein bestimmtes Bildungsniveau 
erreichen können (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 E). 

Der unlängst eingeführte Junior-Bachelorabschluss, der den bisherigen Junior- 
Spezialistenabschluss ersetzt, richtet sich zumindest dem Namen nach an der 
Logik der allgemeinen bzw. akademischen Bildung aus. Der Spezialistenab- 
schluss geht im Masterabschluss auf. Damit wird die ursprüngliche Verlängerung 
der beruflichen Bildung in die akademische Bildung hinein verändert. Dies 
lässt sich als eine Verallgemeinerung der beruflichen Bildung auslegen, die 
in Zusammenhang mit der Umsetzung der Bologna-Reformen steht (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.1 G, 4.2.3.2 F und Idealtypus Phase 3). 
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Besonders angesehene Bildungseinrichtungen der Sekundarstufe II und Mas- 
terstudiengänge sind nur über spezielle Aufnahmeverfahren zugänglich und 
setzen sich so erfolgreich von anderen, inklusive der beruflichen Bildung, ab 
(s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 G und Idealtypus Phase 3). 


4.2.3.6.1.2 Funktionen der beruflichen und allgemeinen bzw. akademischen 
Bildung 

Die ukrainische Leistungsdefinition stellt Zielstrebigkeit und die Fähigkeit, 
gesteckte Ziele zu erreichen, in den Mittelpunkt und legt Wert auf Schlüs- 
selkompetenzen. Wichtige Schlagwörter der ukrainischen Bildungstheorie sind 
Fundamentalisierung und Humanisierung, die mit Universalität einhergehen (s. 
hierzu Abschnitt 4.2.3.2 A; 4.2.3.5 B und G). Im Bildungssystem werden all- 
gemeines Faktenwissen und theoretische Fähigkeiten belohnt. Curricula räumen 
Inhalten, die den Menschen bzw. die Menschlichkeit in den Mittelpunkt rücken, 
relativ großen Raum ein, gerade in Hochschulstudienplänen mit entsprechenden 
verpflichtenden Kursen (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.2 A). Selektiert wird im allge- 
meinen Bildungssystem, wer dort „verliert“, dem bleibt die berufliche Bildung 
(s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 C). Dadurch sind die Leistungen im allgemeinen 
Bildungswesen und damit in allgemeineren Fächern selektionswirksam. 

Aufgrund der Spezialisierungsmöglichkeiten in der Oberstufe sieht man von 
einer einseitigen Ausrichtung auf eine eng definierte allgemeine Leistungsfä- 
higkeit ab. Dieser Effekt wird jedoch dadurch abgemildert, dass nicht nur die 
Spezialfächer, sondern vor allem Mathematik und Fächer mit Ukraine-Bezug im 
EIT eine tragende Rolle spielen (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.5 H) und das Gros 
der Schüler/-innen sich in der Oberstufe realiter nicht spezialisiert (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.5 B). Wer sich als besonders leistungsstark hervortun möchte, 
muss in Mathematik und Fächern mit Ukraine-Bezug gute Leistungen erbringen. 
Sie werden auch kulturell als wichtig erachtet — Mathematik aus Tradition und 
Fächer mit Ukraine-Bezug, weil sie als wesentlich dafür angesehen werden, eine 
ukrainische Identität zu schaffen und gute Staatsbürger/-innen zu formen, die sich 
ihrem Land verbunden fühlen (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.5 B). 

Im tertiären Sektor ist allgemeine Leistungsfähigkeit für einen erfolgreichen 
Abschluss wichtig. Wer ein Hochschulzertifikat besitzt, hat nachgewiesen, dass 
er bzw. sie über gewisse Schlüsselkompetenzen, wie sich selbst zu organisieren 
und Durchhaltevermögen zu zeigen, verfügt. Insbesondere, weil der soziale Sta- 
tus an den finanziellen Status geknüpft ist und weil Hochschulzertifikate bessere 
Karrierechancen bieten, können letztere zu einem „höheren“ sozialen Status füh- 
ren als andere Zertifikate. Eine Garantie hierfür gibt es aber nicht, da auch die 
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Leistung am Arbeitsplatz eine große Rolle spielt und es insgesamt einen Akade- 
mikerüberhang gibt (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.2 C). Hinzugefügt werden muss, 
dass verbreitet illegale Praktiken eingesetzt werden, wenn es um die Vergabe von 
Hochschulzertifikaten geht (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.5 C, K und N). 

Eine Berufsausbildung gilt als Weg für Leistungsschwache bzw. sozial Schwa- 
che, die aufgefangen werden müssen. Wer kann, vermeidet es, dort zu landen. 
Resultat ist eine Negativselektion und dadurch ein schlechter Ruf der beruflichen 
Bildung (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.2 D). 

Durch die hohe Anzahl an Hochschulabschlussinhaber/-innen schneidet die 
berufliche Bildung mit ihren nichtakademischen Abschlüssen im Vergleich 
schlecht ab und kann nur mit minderwertigen Zertifikaten aufwarten. Wie in 
Abschnitt 4.2.3.2 D dargelegt, übernimmt der Hochschulsektor die Funktion, 
den individuellen Berufskarrieren der Teilnehmer/-innen zu dienen. Er signali- 
siert eine gewisse Leistungsfähigkeit, wobei die Signalwirkung durch das hohe 
Aufkommen an solchen Abschlüssen und ihre Käuflichkeit nur begrenzt gegeben 
ist. 

Berufliche Bildung, egal welcher Stufe, ist unterhalb der akademi- 
schen Bildung angesiedelt und bietet schlechte Karriereaussichten (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.4 A und Abbildung 4.1; vgl. ENIC Ukraine 2019). Um par- 
allel zu einem beruflichen Abschluss die „vollständige“ Sekundarschulbildung 
abzuschließen, erhält man Zusatzunterricht, in dem die dafür vorgeschriebe- 
nen allgemeinbildenden Inhalte gelehrt werden (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 
B). Die berufliche Bildung gewinnt also an Wertigkeit, weil sie Berechti- 
gungen für „höhere“ Bildungsgänge ermöglicht (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.5 
E). Diese Berechtigungen sind jedoch strikt vom Unterricht der eigentlichen 
beruflichen Bildung getrennt, sodass diese ihre Qualifikationsfunktion behält 
(s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 B). Allerdings ist diese angesichts der geringen 
Qualität beruflicher Bildungsgänge nur limitiert gegeben. Zudem benötigt man 
selbst für einfache Arbeitsstellen, wie in Abschnitt 4.2.3.4 B erläutert, einen 
Hochschulabschluss, um eingestellt zu werden. 


4.2.3.6.1.3 Steuerung des Bildungssystems 
In der Ukraine wird das Bildungssystem zentralistisch gesteuert (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.3 A). 

Die Vorgaben, denen Bildungseinrichtungen unterliegen, sind detailliert und 
lassen ihnen nur wenig Freiräume, sodass zum Beispiel hinsichtlich der Praxis- 
orientierung von Studiengängen kaum Unterschiede festzustellen sind (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.5 M). Die Politik versucht durch verschiedene Maßnahmen, 
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wie zum Beispiel die erwähnte Einführung zentraler unabhängiger Leistungs- 
tests als Basis für Bildungsentscheidungen, das Leistungsprinzip zu fördern (s. 
hierzu Abschnitt 4.2.3.3 A). Durch formale Regelungen, die Berufspositionen 
mit Bildungsniveaus verbinden, wird dieses Vorgehen untermauert (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.4 A). 

Die Zuständigkeit für die berufliche Bildung obliegt dem Ministerium für 
Bildung und Forschung, wobei auch das Ministerium für Sozialpolitik, vor 
allem im Fort- und Weiterbildungsbereich, Aufgaben übernimmt (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.3 A und B). Die geringe Qualität der beruflichen Bildung ist 
neben historisch bedingten Ursachen unter anderem eine Folge davon, dass sie 
lange Zeit von der Politik vernachlässigt wurde, die sich mehr um die angese- 
heneren Bildungsarten kümmerte. Auch Unternehmer/-innen machten sich nicht 
ausreichend für sie stark und passten lieber ihre Rekrutierungsstrategien an (s. 
hierzu Abschnitt 4.1.3; 4.2.3.4 A, B, C und 4.2.3.5 E; vgl. Prytomanov et al. 
2018, 243). 

Insgesamt zeigen Unternehmen nur wenig Interesse, sich in der auch in ihren 
Kreisen wenig angesehenen beruflichen Bildung zu engagieren. Politische Initia- 
tiven möchten dies momentan ändern. Nicht zuletzt stehen selbst für einfachere 
Tätigkeiten Hochschulzertifikatsinhaber/-innen zur Verfügung, die aufgrund der 
Negativselektion in die berufliche Bildung als leistungsfähiger angesehen wer- 
den als Qualifizierte Arbeiter/-innen, zumal, wenn letztere keine Hochschulreife 
besitzen. Auch die Kammern sind nicht in der Lage, an der Randständigkeit der 
beruflichen Bildung etwas zu ändern. Sie hatten auch in der Sowjetvergangen- 
heit nur wenig Einfluss und waren keine unabhängigen Institutionen, woran sich 
seither wenig geändert hat (s. hierzu Abschnitt 4.1.3 und 4.2.3.3 A). 

Aktuell versucht die ukrainische Regierung über ein duales System der beruf- 
lichen Bildung diese zu stärken und Unternehmen mehr in die Ausbildung 
einzubinden. Der Sektor der Fort- und Weiterbildung legt an Bedeutung zu. Seine 
Förderung wird auch von politischer Seite forciert (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 G 
und Idealtypus Phase 3). 

Durch die beginnende Dezentralisierung der beruflichen Bildung intendiert die 
Politik eine größere Beteiligung von Stakeholdern und eine Qualitätssteigerung. 
Dies hatte bisher noch keinen durchschlagenden Erfolg. Anfänge einer verstärkten 
Praxisorientierung des Bildungssystems sind sichtbar. Noch äußern sie sich mit 
Ausnahme des dualen Systems lediglich in Papieren mit Plänen und Agenden (s. 
hierzu Abschnitt 4.2.3.3 C und Idealtypus Phase 3). 
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4.2.3.6.1.4 Strukturen des Beschäftigungssystems und Beziehung zum 
Bildungssystem 

Arbeitgeber/-innen passen sich an den Output des Bildungssystems an, indem 
sie Führungsposten nur an (reichlich verfügbare) Hochschulzertifikatsinhaber/- 
innen vergeben, was auch den Bildungsstandards und dem NOR entspricht (s. 
hierzu Abschnitt 4.2.3.4 A und Idealtypus Phase 3). Bildungszertifikate zeigen zu 
einem gewissen Grad die Leistungsfähigkeit ihrer Inhaber/-innen an. Wer „nur“ 
einen Abschluss als Qualifizierte/-r Arbeiter/-in vorweisen kann, hat kaum Auf- 
stiegschancen in Unternehmen und kommt, wenn überhaupt, nur für einfache 
Tätigkeiten infrage (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.4 F und 4.2.3.5 N). Holt ein/-e 
Qualifizierte/-r Arbeiter/-in den Hochschulabschluss nach, ist ein interner Auf- 
stieg möglich. Für Abiturinhaber/-innen ohne Berufsausbildung ist ein interner 
Aufstieg nur in Ausnahmefällen zugänglich (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.4 C). 

In der Ukraine ist auch für Führungspositionen häufig fachspezifisches Wissen 
gefragt. Generell ist Berufserfahrung ein wichtiges Kriterium bei Einstellungsent- 
scheidungen (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.4 E). Da interne Mitarbeiter/-innen über 
betriebsspezifisches Wissen verfügen und man sie kennt, scheinen sie bei der 
Vergabe „höherer“ Posten durchaus eine echte Alternative zu externen Bewerber/- 
innen mit Hochschulabschluss darzustellen (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.4 C). 

Bei der Vergabe von Arbeitsstellen wird das Augenmerk nicht nur auf das Bil- 
dungsniveau von Bewerber/-innen gelegt — Beziehungsgeflechte und gegenseitige 
Gefallen sowie Schmiergelder sind hierbei ausgesprochen hoch einzuschätzende 
Faktoren (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.5 A und N). 

Weil das Bildungssystem in vielerlei Hinsicht die Beschäftigungsfähigkeit der 
Lernenden zu wenig in den Blick nimmt, gerade auch im Hochschulstudium, und 
die Qualität der beruflichen Bildung Defizite aufweist bzw. ihre Absolvent/-innen 
nicht unbedingt sehr leistungsfähig sind, mangelt es der ukrainischen Wirtschaft 
an Facharbeiter/-innen (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.4 F und Idealtypus Phase 3). 

Ukrainische Unternehmen beginnen, eigene Bildungszentren zu errichten und 
ihr Personal selbst auszubilden. Ein anderer Ansatz ist es, bei privaten Anbietern 
Trainings zu buchen, die das Anlernen am Arbeitsplatz ergänzen. Dies kann als 
eine Strategie gewertet werden, die Mängel des Bildungssystems zu beheben, das 
kaum beschäftigungsfähige Absolvent/-innen entlässt (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 
G und Idealtypus Phase 3). 


4.2.3.6.1.5 Folgen und Bezug zur Wertlogik 
Aufgrund der in der Ukraine verbreiteten (meritokratischen) Überzeugung, dass 
in kapitalistischen, demokratischen Ländern, wie es die unabhängige Ukraine 
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sein möchte, möglichst hohe Bildungszertifikate die Eintrittskarte bzw. Vorbe- 
dingung für ein Leben im Wohlstand sind, strömen nach wie vor zahlreiche 
junge Menschen an die Hochschulen (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.2 D und 4.2.3.5 
G). Neigung und Interesse werden bei Bildungsentscheidungen meist Zweck- 
überlegungen untergeordnet, die sich auf die zukünftigen Karriereaussichten und 
Chancen auf Status, Macht und Wohlstand richten (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.5 F 
und 4.2.3.2 D). Auf dem Weg in den tertiären Bildungssektor versucht man, die 
berufliche Bildung zu umgehen und präferiert allgemeinbildende Wege (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.2 D). 

Dass eine derart große Zahl an Akademiker/-innen überhaupt möglich ist, ist 
unter anderem eine Folge davon, dass nicht scharf selektiert wird und auch schlech- 
tere Abiturient/-innen einen Studienplatz erhalten, wenn sie selbst für die Gebüh- 
ren aufkommen (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.1 A.1). Bildungszertifikate sind Zei- 
chen des sozialen Status und für Ukrainer/-innen von großer Wichtigkeit (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.5 A). Ukrainische Schüler/-innen stehen im Ruf, sehr leistungs- 
bereit und strebsam zu sein, um einen Budgetstudienplatz zu erhalten (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.5 G) — und damit Chancen auf einen hohen Status und Wohlstand. 
Die kaum vorhandene Wertschätzung der beruflichen Bildung speist sich demnach 
nicht aus der Qualifizierung für Berufe, sondern aus ihrer Berechtigungsfunktion 
(s. hierzu Abschnitt 4.2.3.5 E). Schulabbrecher/-innen gibt es in der Ukraine nur 
wenige, was unter anderem damit zusammenhängen dürfte, dass nicht sehr streng 
selektiert wird und Bildungstitel in einem beträchtlichen Maß käuflich o.ä. sind 
(s. hierzu Abschnitt 4.2.3.5 K). — Scheine für Hochschulkurse oder Prüfungser- 
gebnisse können auch auf illegalem Weg erworben werden. Dies ist nicht nur ein 
Vorgehen finanzstarker Familien der Elite (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.5 N). Insofern 
ist es nicht verwunderlich, dass Bildungszertifikate in der Ukraine nicht als Zei- 
chen der Moral ihres Inhabers bzw. ihrer Inhaberin interpretiert werden (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.5 A). 

Die relativ einseitige Fächerwahl ukrainischer Studierender bzw. 
Studienbewerber/-innen unterstreicht die Existenz einer Fächerhierarchie (s. 
hierzu Abschnitt 4.2.3.5 D. Zudem ist eine Zunahme an Hierarchisierung 
zu verzeichnen, die sowohl Bildungsgänge als auch Bildungseinrichtun- 
gen betrifft und eine Folge einer verstärkten Leistungsorientierung ist (s. 
hierzu Abschnitt 4.2.3.5 H). Immer mehr junge Ukrainer/-innen streben einen 
Hochschulabschluss im Ausland an (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.5 D). Gerade 
international operierende Unternehmen stellen Absolvent/-innen internationaler 
Studiengänge bevorzugt ein (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.5 C), sollten sie sich 
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überhaupt in der Ukraine bewerben. Somit kann man von einer internatio- 
nalen Ausweitung der Hierarchie der Hochschulen sprechen, an deren Spitze 
ausländische Universitäten stehen. 

Es hat eine inhaltliche Entkoppelung von Bildung und Arbeitsmarkt stattge- 
funden, die unter anderem der fehlenden Praxisorientierung der Hochschulen 
und der geringen Wertschätzung beruflicher Bildung geschuldet ist (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.2 A und 4.2.3.5 M). 

Die Noten im Hochschulzeugnis haben für den Arbeitsmarkt kaum Bedeu- 
tung. Dies gilt aber nicht nur für Zeugnisse der prestigereichsten Hochschulen, 
sondern generell (s. hierzu Abschnitt 4.2.3.5 M). Doktortitel sind in der Ukraine 
hauptsächlich im Bildungssektor bedeutend, in der Wirtschaft weniger (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.5 M). 


4.2.3.6.2 „Meritokratische“ Phänomene des ukrainischen Realtypus 

Die große Signifikanz von Hochschulzertifikaten und die relativ gute Zugäng- 
lichkeit der Hochschulen können unter anderen als Auslöser einer ausgedehnten 
Bildungsexpansion und einer Verdrängung der beruflichen Bildung betrachtet 
werden. Bei Bildungsentscheidungen junger Menschen steht das Kalkül im Zen- 
trum, ohne einen Hochschulabschluss keine guten Karriereperspektiven zu haben. 
Dieser (meritokratische) Glaube trat mit dem Wechsel zu einer kapitalistischen 
Gesellschaftsform auf und ließ die vormals etablierte Wertigkeit der beruflichen 
Bildung als zumindest soliden Bildungsweg in den Hintergrund rücken. Sie hat 
mittlerweile eine von sozialen Aspekten dominierte Auffangfunktion und einen 
schlechten Ruf. Durch den Verlust der Beziehungen zu Betrieben zu Beginn der 
Unabhängigkeit (die zunächst keinen Bezug zu Meritokratie hatte), der anschlie- 
Benden Vernachlässigung durch die Politik und die chronische Unterfinanzierung 
hat die Qualität der beruflichen Bildung gelitten. Dies kann als Ausdruck dessen 
gewertet werden, dass die allgemeine Sekundarschulbildung und die Hochschul- 
bildung Priorität hatten, also als „wichtiger“ bzw. wertiger erachtet wurden. 
Doch auch der Hochschulsektor weist große Defizite auf, die an den Idealtypus 
erinnern: 


Yet, many view the country’s academic institutions as inflexible and out of touch 
with labor market demands and societal needs. In this view, Ukrainian society has 
an unhealthy obsession with theoretical university education at the expense of more 
employment-geared education and training. (Friedman/Trines 2019) 


Die spät forcierte Trennung beruflicher und allgemeiner Bildung — beide wur- 
den im Rahmen der sowjetischen Polytechnisierung lange als komplementär 
betrachtet — sowie die Einführung von zentralen, unabhängigen Leistungstests als 
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Selektionsgrundlage sind meritokratische Erscheinungen, die die Ukraine rück- 
wirkend nachholt — im Idealtypus sind sie der ersten Phase zugeordnet. Aufgrund 
der Gleichheitsideologie der Sowjetunion wies die Ukraine zu Beginn der Unab- 
hängigkeit eine Tradition der Förderung der Chancengleichheit auf, die sich 
bis heute in den Strukturen des Bildungssystems äußert, unter anderem in der 
eher unscharfen Selektion. Im Idealtypus wird die Förderung der Chancengleich- 
heit erst in der zweiten Phase ein Thema. Der ukrainische Realtypus hat hier 
teilweise ein Stadium erreicht, das im Idealtypus erst in der dritten Phase vorzu- 
finden ist. Dies gilt für Erscheinungen wie einen Facharbeitermangel, berufliche 
Hochschulabschlüsse, den Selbstschutz von hoch angesehenen Bildungsgängen 
durch Aufnahmeprüfungen, eigene Ausbildungszentren von Betrieben, den Ver- 
such, Stakeholder besser in Planung, Steuerung und Durchführung beruflicher 
Bildungsgänge zu integrieren, eine Zunahme der Bedeutung des Fort- und Wei- 
terbildungssektors sowie die Signifikanz eines Hochschulabschlusses für eine 
Führungsposition. Nicht alle dieser Phänomene haben ihre Ursache ausschließlich 
im meritokratischen Prinzip, hängen aber damit zusammen. 

Durch die meritokratische Verbindung von Bildungszertifikaten, Berufsposi- 
tionen und Löhnen erfolgt eine wertende Einordnung von Bildungsarten, die 
der berufsbezogenen Bildung einen geringeren Stellenwert zuweist als der all- 
gemeinen bzw. akademischen Bildung. Wie im Idealtypus ist in der Ukraine in 
gewisser Weise eine Verallgemeinerung eingetreten — berufliche Inhalte wurden 
fast vollständig aus der Sekundarschulbildung herausgenommen. Berufsfach- 
liche Spezialisierung und arbeitstätigkeitsbezogene Inhalte und Kompetenzen 
werden nahezu ausschließlich in der beruflichen Bildung vermittelt. Die Hoch- 
schulcurricula weisen eine starke Theorielastigkeit auf. Insgesamt wird die 
berufliche Bildung von ihrer sozialen Funktion und der geringen gesellschaft- 
lichen Wertschätzung bestimmt. Die noch vorhandene Wertigkeit schöpft sie 
zuvorderst aus ihrer Berechtigungsfunktion, die sie hauptsächlich durch ihre 
doppelqualifizierenden Abschlüsse besitzt. 


4.2.3.6.3 Phänomene des ukrainischen Realtypus, die sich vom 
Idealtypus unterscheiden 

Thematisiert werden nun realtypische Phänomene der Ukraine, hinsichtlich derer 

sie vom Idealtypus abweicht, sodass der Realtypus an diesen Punkten nicht als 

meritokratisch einzustufen ist. 

Dazu gehört die aus der Sowjetunion übernommene Gepflogenheit, neben 
Budgetstudienplätzen Studienplätze für Selbstzahlende anzubieten und dadurch 
auch leistungsschwächeren, aber mit ausreichenden finanziellen Mitteln ausge- 
statteten Jugendlichen ein Studium zu ermöglichen. 
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Die Spezialisierungsmöglichkeiten in der Sekundarstufe II stehen dem idealty- 
pisch enger gefassten Leistungsverständnis, das mit einer strukturellen Betonung 
der allgemeinen Leistungsfähigkeit verknüpft ist, entgegen. 

Durch die Trennung der Curricula der beruflichen Bildung vom Unterrichtss- 
toff der allgemeinen Hochschulreife, die beide in einem Hybridbildungsgang 
parallel erlernt werden können, macht die idealtypische Verallgemeinerung der 
beruflichen Bildung auf inhaltlicher Ebene vor der beruflichen Bildung Halt und 
ihre Qualifikationsfunktion bleibt in gewissem Maße bestehen. Allerdings muss 
im Vergleich zu der sehr ausgedehnten, „kleinteiligen“ Spezialisierung der Sowje- 
tunion sehr wohl eine Verallgemeinerung der beruflichen Bildung festgestellt 
werden. Man hat Berufe zusammengefasst und dadurch ihre Anzahl reduziert. 

Im Gegensatz zum Idealtypus scheint der Leistungsdruck in der Ukraine gerin- 
ger zu sein, sodass realtypisch nur wenige Schulabbrecher/-innen zu verzeichnen 
sind. Dass Leistungsnachweise dennoch als wichtig erachtet werden, zeigt nicht 
zuletzt die verbreitete Bereitschaft, sie, wenn nötig, auf illegalem Wege zu erwer- 
ben. Anders als im Idealtypus schlagen im Realtypus nicht nur Familien, die der 
Elite zugehörig sind, solche Wege ein. 

Den zentralen Platz, der im Idealtypus dem Abitur gehört, nimmt im Realtypus 
der Hochschulabschluss ein. Sie besitzen jedoch beide eine ähnliche Funktion, 
gerade was die Verknüpfung mit Berufspositionen angeht. Diese Verknüpfung 
wird in der Ukraine im Rahmen gesetzlicher Regelungen eingefordert, die das 
meritokratische Leistungsprinzip fördern, was im Idealtypus nicht der Fall ist. 

Das Ablegen höher angesehener Abschlüsse als ukrainische Hochschulzertifi- 
kate verlagert sich im Realtypus ins Ausland, wo qualitativ höherwertige Studien 
durchlaufen werden können. 

Eine quasi-moralische Wertigkeit besitzen Bildungszertifikate in der Ukraine 
nicht, auch wenn sie sehr wichtig sind. 

Aufgaben von Führungspersonen sind in der Ukraine tendenziell mehr mit 
spezialisiertem Fachwissen verbunden als im Idealtypus. Wer nicht gleich nach 
dem Erwerb der Hochschulreife parallel zum Abschluss einer Berufsausbildung 
einen Hochschulabschluss ablegt, sondern in eine Erwerbstätigkeit einmündet, 
kann diesen später per Fernunterricht nachholen und hat sich nicht für sein ganzes 
Leben alle Chancen auf einen Aufstieg verbaut. Auch dies ist ein Unterschied 
zum Idealtypus. 

Aufgrund der Tatsache, dass das Bildungsministerium in der Ukraine sehr 
detaillierte Vorgaben erlässt, bleibt den einzelnen Lehranstalten nur wenig Spiel- 
raum, sodass ihre Praxisorientierung sich auf einem vergleichbaren Niveau 
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befindet. Im Idealtypus weisen Curricula elitärer Bildungsgänge auf Hochschul- 
niveau, nachdem die Selektion abgeschlossen ist, durchaus mehr Praxiselemente 
auf als die Studienprogramme anderer Hochschulen. 

Dass in der Ukraine die aus der Sowjetzeit übernommenen beruflichen Hoch- 
schulabschlüsse abgeschafft werden, dürfte eine Auswirkung der Angleichung 
im Rahmen der Bologna-Reform sein. Nach dem aktuellen Bildungsgesetz exis- 
tiert zukünftig nur noch der Junior-Bachelor, der formal unterhalb des Bachelor 
angesiedelt ist. Diese realtypische Entwicklung ist gegenläufig zum Idealtypus. 

In der Ukraine beobachtbare Bemühungen zur Formulierung von Kompe- 
tenzstandards und zur Vorbereitung der Anerkennung informell oder non-formal 
erworbener Kompetenzen sind nicht Teil des idealtypischen Verlaufs einer bil- 
dungsbasierten Meritokratie. Hier schlägt man einen durchaus leistungsbasierten 
Pfad ein, der sich jedoch vom formalen Bildungswesen löst und in Richtung einer 
kompetenzbasierten Meritokratie weist. 

Die vorhandenen Pläne, Institutionen zu eröffnen, die sich der Qua- 
litätssicherung von beruflichen Bildungseinrichtungen annehmen (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.4 D), kommen im Idealtypus nicht vor. Ein weiterer Aspekt, der 
im Idealtypus keine Entsprechung findet, ist der Niveauverlust von Bildungs- 
gängen, der aufgrund der nicht sehr strengen Selektion eingetreten ist (s. hierzu 
Abschnitt 4.2.3.5 O). 


4.2.3.6.4 Fazit des Vergleichs 

Der ukrainische Realtypus ist dadurch gekennzeichnet, dass er bestimmte Tradi- 
tionen, Strukturelemente und Werthaltungen aus der ukrainischen Sowjetvergan- 
genheit enthält, die mit dem damals angestrebten Gleichheitsideal in Verbindung 
stehen. Gleichzeitig ist eine Förderung des selektiven Leistungsprinzips zu 
beobachten. Da die Ukraine historisch gesehen während Phase 1 als Teil der 
Sowjetunion dem Gleichheitsanspruch verpflichtet war, waren einige Merkmale 
der zweiten meritokratischen Phase schon zum Zeitpunkt der Unabhängigkeitser- 
Klärung vorhanden — also vor der politischen Hinwendung zu neuen Prinzipien. 
Gleichzeitig waren, wie oben gezeigt (s. hierzu Abschnitt 4.1.2.6), bereits zu 
Sowjetzeiten im Bildungssystem durchaus einige selektive Mechanismen eta- 
bliert, die teilweise auf dem Leistungsprinzip beruhten. Infolgedessen sind seit 
der Unabhängigkeit der Ukraine sowohl Bemühungen um mehr Chancengleich- 
heit (im Idealtypus Phase 2) als auch um verstärkte Selektion im Rahmen einer 
Wettbewerbs- und Leistungsorientierung (im Idealtypus Phase 1) zu beobachten. 
Aufgrund der gleichheitsbasierten Merkmale des Bildungssystems und den daraus 
im Zusammenwirken mit leistungsorientierten Elementen entstehenden Problema- 
tiken sind einige Prozesse bereits so weit fortgeschritten, dass sie wiederum Phase 
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3 zugeordnet werden müssen. Im Endeffekt gleichen sich die strukturellen Resul- 
tate des Idealtypus und des ukrainischen Realtypus in vielerlei Hinsicht, während 
ihre Abfolge sich unterscheidet. 

Alles in allem ist ein Bestandteil des ukrainischen Transformationsprozesses 
eine Transformation hin zu einer verstärkten Leistungsorientierung und Verbin- 
dung von Bildungszertifikaten mit Berufspositionen. Dass die berufliche Bildung 
einen massiven Wertigkeitsverlust erlitten hat, ist unter anderem auf eine Werthal- 
tung zurückzuführen, die dem meritokratischen Prinzip folgt. Der in der Ukraine 
als sehr wesentlich angesehene materielle Wohlstand hängt unter anderem von 
der Berufsposition ab, die unter anderem an Bildungszertifikate gebunden ist, 
sodass Bildungszertifikate und die entsprechenden Bildungsgänge bzw. anbieten- 
den Institutionen nach den Karriere-, Status- und Wohlstandsaussichten beurteilt 
werden, die sie eröffnen. 

Im Gegensatz zum Idealtypus selektiert die Ukraine weniger scharf und räumt 
in größerem Rahmen legale und illegale Optionen ein, das Leistungsprinzip zu 
umgehen. Auch wenn die Meritokratie zunimmt, hält die ukrainische Kultur aktu- 
ell daran fest, die Wertigkeit eines Menschen mehr danach zu bemessen, wer 
jemand als Mensch ist, als danach, wie leistungsfähig er ist. 


4.3 _Schlussfolgerungen und Empfehlungen für die 
Ukraine 


Im Folgenden geht es darum, Schlussfolgerungen aus dem Abgleich des Realty- 
pus der Ukraine mit dem Idealtypus zu ziehen, indem die Zusammenfassung 
des Abgleichs mit den Erkenntnissen aus der idealtypischen Betrachtung in 
Bezug gesetzt wird. Im Mittelpunkt unserer Fragestellung stehen dabei Wirkun- 
gen und Empfehlungen für die berufliche Bildung. Da die berufliche Bildung in 
bestimmte Funktionszusammenhänge eingebunden ist und dem Einfluss anderer 
Systeme unterliegt, die im Rahmen der ideal- bzw. realtypischen Beschrei- 
bungsdimensionen thematisiert wurden, werden diese als Kontext ebenfalls 
berücksichtigt. 
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4.3.1 Berufliche Bildung und berufliche Hochschulbildung 


Einfluss des meritokratischen Prinzips auf die berufliche Bildung und ihre gesell- 
schaftliche Bedeutung 

Letztlich sieht sich die ukrainische Berufsbildung mit denselben Problemen kon- 
frontiert wie im Idealtypus. Die Tatsache, dass der Großteil eines Jahrgangs 
einen Hochschulabschluss ablegt, unter anderem weil auch leistungsschwächere 
Schüler/-innen zugelassen werden, hat diesem Abschluss eine Bedeutung als 
Mindeststandard verliehen, wie es im Idealtypus beim Abitur der Fall ist. Im 
Umkehrschluss reicht der Abschluss einer Berufsausbildung nicht aus, um Auf- 
stiegschancen zu wahren und Arbeitsstellen mit gewissem Anspruch und Lohn 
zu erhalten. Junge Menschen können über einen beruflichen Bildungsabschluss 
kaum gesellschaftliche Anerkennung erlangen, ihre Chancen am Arbeitsmarkt 
sind schlecht und die Kluft zwischen sozial Benachteiligten, die häufig in der 
beruflichen Bildung landen, und den besser gestellten Jugendlichen, die in der 
Regel einen Hochschulabschluss erreichen, wächst. Von Chancengleichheit kann 
hier keine Rede sein — auch, weil Familien ihren Sprösslingen mittels Finan- 
zen ein Studium ermöglichen können. Dass die Hochschulen auf die Gelder 
aus den nicht staatlich finanzierten Studienplätzen angewiesen sind, ist eine 
problematische Entwicklung. 

Die in der Gesellschaft verankerte Wahrnehmung der beruflichen Bildung als 
minderwertig und ihre lange währende Vernachlässigung durch den Staat führten 
zu Passungsproblemen am Arbeitsmarkt. Die vorhandene Leistungsorientierung 
und der Glaube an das meritokratische Prinzip verweist die Jugendlichen auf 
„höhere“ Bildungsgänge, entfacht unrealistische Erwartungen und lässt sie oft- 
mals enttäuscht von den vorgefundenen Gegebenheiten am Arbeitsmarkt zurück. 
Währenddessen fehlt es der Wirtschaft an fachlich qualifizierten Arbeiter/-innen, 
weil die berufliche Bildung nicht auf dem aktuellen Stand ist und als Notnagel 
dient; Unternehmer/-innen verlangen bei der Besetzung von Arbeitsstellen zudem 
selbst für einfachere Tätigkeiten einen Hochschulabschluss. Somit trägt die Ori- 
entierung an der meritokratischen Denkfigur zur mangelnden Attraktivität und 
der beruflichen Bildung in der Ukraine bei. 

Wie im Idealtypus ist auch in der Ukraine eine relativ große Durchlässigkeit 
zwischen der beruflichen und der allgemeinen bzw. akademischen Bildung vor- 
handen. Da dies der Wertigkeit der beruflichen Bildung abträglich ist und sie nach 
und nach auf ihre soziale Funktion und ihre Berechtigungsfunktion reduziert, ist 
dies kritisch zu sehen. Auch wenn Übergänge und Brücken für Menschen, die 
zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung wechseln möchten, sicher sinnvoll 
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sind, führt dies idealtypisch und realtypisch zu einer Dominanz des allgemeinbil- 
denden Bildungswesens, unter anderem weil die Schaffung von Durchlässigkeit 
beinhaltet, dass die berufliche Bildung sich an die allgemeine anpasst. 

Überträgt man die Erkenntnisse aus der idealtypischen Betrachtung auf den 
Realtypus, kommt man zu der Prognose, dass der neue Junior-Bachelorabschluss 
für die berufliche Bildung auf Sekundarschulniveau kontraproduktiv sein wird. 
Es ist zu erwarten, dass die Berechtigungsfunktion der beruflichen Bildung 
dadurch an Bedeutung gewinnt, wie es auch in der beruflichen Bildung auf 
Sekundarniveau auf funktionaler Ebene der Fall ist, die zahlreiche Auszubildende 
dafür nutzen, die Hochschulreife zu erlangen. Weiter ist anzunehmen, dass eine 
Verallgemeinerung beruflicher Bildungsgänge stattfindet, weil die beruflichen Bil- 
dungsgänge nach den neuen Regelungen für einen tendenziell allgemeineren 
akademischen Abschluss vorbereiten. Wie in der idealtypischen Phase 3 besteht 
das Risiko, dass der Junior Bachelor als zumindest teilweise beruflicher Hoch- 
schulabschluss eine schlechtere Art Allgemeinbildung darstellen wird. Dies zeigt 
sich bereits jetzt darin, dass er formal unterhalb des Bachelors angesiedelt ist 
(vgl. zum letzten Punkt ENIC Ukraine 2019). 

Dass der Spezialistenabschluss und der Junior-Spezialistenabschluss aufgege- 
ben werden, beeinträchtigt den Eigenwert der beruflichen Bildung, weil ihr die 
„eigenen“ Anschlüsse und Möglichkeiten für ihre Teilnehmer/-innen, sich weiter- 
zuentwickeln, entzogen werden. Der vorhochschulische Bildungssektor suggeriert 
zudem eine niedrigere Stellung der zugehörigen beruflichen Bildungsgänge 
gegenüber akademischen des tertiären Bildungssektors. 

Dass offiziell die Vorgabe gemacht wird, für Führungsposten ein Hochschul- 
zertifikat zu benötigen, ist Ausdruck der meritokratischen Verknüpfung von 
Bildungsabschlüssen und Berufspositionen, die sowohl im Idealtypus als auch in 
der Ukraine, vor allem äußerlich und weniger inhaltlich, qualifikatorisch bedeut- 
sam ist, solange nicht ein Zertifikat in einer bestimmten Fachrichtung, sondern 
ein Zertifikat eines bestimmten Bildungsniveaus gefordert wird. 


Empfehlungen 

Will die berufliche Bildung sich behaupten und ihre qualifikatorische Funktion 
erfüllen, muss sie ihr Profil schärfen, ihrer Logik treu bleiben und ihre Zerti- 
fikate neben jenen der allgemeinen bzw. akademischen Bildung als Alternative 
etablieren (vgl. zum Beispiel Farla 2000, X). So wird beispielsweise vorge- 
schlagen, Fachhochschulen und Universitäten klar zu trennen (vgl. GIZ 2018, 
69). Der „vorhochschulische“ Bildungsbereich trägt einen unglücklichen Namen. 
Er sollte, was die „höheren“ Bildungsgänge anbelangt, nicht als Schwelle zum 
tertiären Bildungssektor, sondern als gleichwertige Alternative gelten, für die 
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eine Berufsausbildung Voraussetzung ist. Eine Berufsausbildung kann so neben 
dem allgemeinen Abitur auf gleicher Ebene etabliert werden. Ob der berufliche 
Weg wirklich als gleichwertige Alternative wahrgenommen wird, hängt dabei 
nicht nur von einer formalen Gleichstellung ab, sondern von ihrer Qualität, dem 
Anklang bei Arbeitgeber/-innen und der Offenheit der Kultur, an diesem Punkt 
umzudenken. 

Wichtig wäre es, die Qualität der beruflichen Bildung zu steigern, um der 
Wirtschaft Anreize zu bieten, Facharbeiter/-innen aus der beruflichen Bildung 
einzustellen. Sichkar und Ermsone schlagen als Ansatzpunkte unter anderem 
eine bessere Ausstattung der beruflichen Schulen vor, eine Diversifizierung von 
Lernwegen, eine programmatische Verbesserung der Qualität und Relevanz der 
beruflichen Bildung, eine Aktualisierung der curricularen Inhalte unter Einbezug 
der Industrie, eine Verbesserung der Kooperation zwischen den verschiedenen 
Ebenen des Bildungssystems, verbesserte Möglichkeiten des betrieblichen Ler- 
nens und eine Förderung des Images von Arbeiterberufen (Sichkar/Ermsone 
2019, 51 f.). An diesem Punkt dürfte auch die berufliche Lehrerbildung eine 
wichtige Stellschraube sein, denn guter Unterricht erfolgt durch gut geschultes 
Lehrpersonal (s. hierzu Abschnitt 4.4). 

Der Versuch, eine Art duales System der beruflichen Bildung in der Ukraine 
aufzubauen kann hilfreich sein, um die Qualität und Attraktivität der beruflichen 
Bildung für Auszubildende und Unternehmen anzuheben. Jedoch ist aktuell der 
Ausgang des Projekts noch offen. Es ist nicht zu erwarten, dass dadurch in naher 
Zukunft merklich mehr Jugendliche in die berufliche Bildung einmünden und auf 
ein Studium verzichten, weil sie in einem dualen Berufsabschluss ausreichendes 
Potenzial sehen. Dies legt unter anderem das französische Beispiel nahe. 

Zudem herrscht generell in der Ukraine die Meinung vor, der Staat sei für die 
Ausbildung seiner Bürger/-innen verantwortlich, sodass es schwer ist, Unterneh- 
men für die Beteiligung an der beruflichen Bildung zu gewinnen. Gleichwohl 
sind Bemühungen, Verbindungen zwischen Stakeholdern der beruflichen Bil- 
dung und beruflichen Schulen wertvoll und begrüßenswert. Als Mittler könnten 
neu zu etablierende Verbände dienen, für die es einen rechtlichen Rahmen und 
Mitspracherechte bräuchte. 

Ein besonderes Potenzial bietet diesbezüglich die gesetzlich geschaffene 
Option, die es beruflichen Schulen erlaubt, Einkommen zu generieren. Gerade 
im kaufmännischen Bereich könnten Auszubildende unter Aufsicht an ech- 
ten Fällen lernen, ohne in einem Unternehmen beschäftigt zu sein. Durch 
die so entstehenden Kontakte zu Firmen können sie sich vernetzen und ihre 
Beschäftigungschancen verbessern. 
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Mit der Qualitätssteigerung der beruflichen Bildung sollten eine Beschrän- 
kung des Hochschulzugangs und eine Verschlankung des Hochschulwesens 
einhergehen. Der Zugang sollte nicht für diejenigen offenstehen, die „leistungs- 
fähiger“ oder „besser“ sind als andere, sondern deren Stärken hauptsächlich im 
kognitiven Bereich liegen und deren Berufsziele mit intellektueller Bildung kor- 
respondieren. Die Hochschulen würden weniger Finanzen verschlingen, wenn 
sie weniger Studierende beschulen müssten. Außerdem könnten sie sich mehr 
dem dringend benötigten Ausbau der ukrainischen Forschungslandschaft wid- 
men. Das aus Sowjetzeiten übernommene Modell der Budgetstudienplätze und 
selbstfinanzierten Studienplätze bedarf einer Reformierung. 

Interne Aufstiege in Unternehmen sollten auch ohne Hochschulzertifikat mög- 
lich sein, komplexere Inhalte auch in beruflichen (Hoch-)Schulen erlernbar (vgl. 
zum Beispiel Voss-Dahm 2011). Es sollte offener gelassen werden, wer an wel- 
cher Position ankommt, um denjenigen, die in der Schule, aus welchen Gründen 
auch immer, nicht gut abgeschnitten haben, nicht zu verweigern, ihre Fähigkei- 
ten in der Praxis zu erweitern und einzusetzen. Ob es für die Aufgaben, die 
mit einer bestimmten Position verbunden sind, ein Studium braucht, sollten die 
Unternehmen selbst entscheiden können. Dies lässt sich nicht pauschal festlegen 
und vorhersagen. 


4.3.2 Praxisbezug des Bildungssystems 


Einfluss des meritokratischen Prinzips auf den Praxisbezug des Bildungssystems 

Die vormalige starke Spezialisierung des beruflichen Bildungssystems der 
UkrSSR mit einer starken Betonung des Fachmenschentums hat man aufgrund 
ihres Fokus auf die Nützlichkeit und Verwertbarkeit menschlicher Arbeitskraft 
durch die Zusammenfassung von Berufen — und damit eine breitere Interpre- 
tation des Berufsbegriffs — aufgegeben. Das Sekundarschulwesen betont relativ 
stark Fächer mit Ukraine-Bezug. Die „Talentschulen“ ermöglichen eine Spe- 
zialisierung, die sich aber nicht auf berufliche Fachbereiche beziehen. Im 
Hochschulsystem findet auf curricularer Ebene seit der Unabhängigkeit der 
Ukraine eine „Humanisierung“ von Bildung statt. Sie bewirkt, dass sämtli- 
che Studierende allgemeinbildende Fächer belegen müssen und eher technische 
oder naturwissenschaftliche Studiengänge durch bestimmte Kurse ergänzt wer- 
den, die Studierenden eine weitere Perspektive vermitteln. Diese Entwicklungen 
der Entspezialisierung und Verallgemeinerung gleichen einer Hinwendung zum 
Kulturmenschentum, wie sie auch in der idealtypischen Meritokratie vorkommt. 
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Da sowohl die Hochschulreife als auch Studiengänge grundsätzlich recht theo- 
retisch und tätigkeitsunspezifisch orientiert sind und Hochschulabschlüsse im 
Vergleich zu Abschlüssen der beruflichen Bildung sehr viel bessere Berufs- 
karriereperspektiven eröffnen, ist diese Vorgehensweise kritisch zu sehen. Die 
Erkenntnisse aus der idealtypischen Betrachtung legen nahe, dass hierdurch der 
inferiore Status der beruflichen Bildung mit ihrer tätigkeitsspezifischen Aus- 
richtung zementiert wird und Leistungsfähigkeit zunehmend allgemein ausgelegt 
wird. Dies ist aus Sicht des Fachkräftemangels und fehlender Beschäftigungsfä- 
higkeit von Hochschulabsolvent/-innen vor allem aus ökonomischer Sicht nicht 
begrüßenswert. 


Empfehlungen 
Diesbezüglich sind die Spezialisierungsmöglichkeiten und die relativ breit gefä- 
cherte Talentförderung in der Sekundarstufe II, welche vom Idealtypus abweichen 
und eher der ukrainischen Tradition folgen, eine gute Idee. Sie können potenzi- 
ell eine unfaire Eingrenzung von Leistungspotenzialen auf eine bestimmte Art 
der Leistung verhindern (vgl. Stojanov 2011, 171). Allerdings sind die Spe- 
zialisierungsfächer zu allgemein und zahlreiche Schüler/-innen sehen von einer 
Spezialisierung ab. Zudem erhalten die Pflichtfächer des EIT eine erhöhte Rele- 
vanz. An diesem Punkt wäre eine breitere und flexiblere Ausrichtung des EIT 
anzudenken. Zudem sollten „Talentschulen“ mit Spezialisierungsmöglichkeiten 
in berufspraktischen Fächern angeboten werden, um diesen Begabungen größere 
Wertschätzung zuteil werden zu lassen und diese Potenziale besser zu nutzen. 
Die Hochschulcurricula bedürfen einer Überarbeitung, die praxisnahen Ele- 
menten größere Bedeutung beimisst. 


4.3.3 Zusammenhang zwischen Leistungsprinzip und 
Korruption 


Einfluss des meritokratischen Prinzips auf das Auftreten korrupter Praktiken 

Aufgrund der hohen Wertigkeit von Bildungszertifikaten und ihrer außerordent- 
lichen Bedeutung für den beruflichen Werdegang in bildungsbasierten Merito- 
kratien impliziert der idealtypische Verlauf Anreize, das Leistungsprinzip mittels 
unlauterer Praktiken zu umgehen, wenn jemand zu scheitern und ausgesiebt zu 
werden droht. In der Ukraine als einem Land, in dem korrupte Praktiken an 
der Tagesordnung sind, wird aktuell versucht, durch das Leistungsprinzip und 
eine transparente Selektion, die von unabhängigen Institutionen unter gleichen 
Bedingungen durchgeführt wird, Korruption zu erschweren. Das meritokratische 
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Prinzip wird letztlich durch Bildungsstandards und die Implementierung des 
NQR, die Berufspositionen mit Bildungsabschlüssen verbindlich verknüpfen, zu 
stärken versucht. 


Empfehlungen 

Jedoch ist eben dieses Prinzip in seiner Eigenschaft, Anreize für Korruption 
zu schaffen, nicht wirklich dazu geeignet, Korruption zu bekämpfen. Hilfreich 
wäre es, im Bildungssystem mehr horizontal statt vertikal zu differenzieren 
und zu selektieren und dem qualifikatorischen Prinzip mehr Raum zu geben. 
Das pragmatische Vorgehen einiger Unternehmen, das sich von der bildungs- 
basierten Meritokratie löst und im Personalauswahlprozess eigene Tests einsetzt, 
scheint ebenfalls eine sinnvolle Alternative darzustellen. Allerdings sollten interne 
Aufstiege offengehalten werden, um Anreize zur Korruption oder zu anderen ille- 
galen Praktiken zu vermeiden und alternative Wege für wirklich leistungsfähige 
Personen, die sich in der Praxis beweisen, nicht zu verschließen. 


4.3.4 Bildungspolitik 


Einfluss des meritokratischen Prinzips auf die Bildungspolitik 

Die ukrainische Bildungspolitik lehnt sich in vielerlei Hinsicht eng an Meinun- 
gen, Maximen, Standards und Empfehlungen aus dem Ausland an, insbesondere 
der EU, was nicht immer zielführend ist und tendenziell negative meritokratische 
Prozesse fördert. 

Die Anpassung der Ukraine an den Europäischen Bildungsraum im Rahmen 
des Bologna-Prozesses beinhaltet unter anderem die Erstellung eines Nationa- 
len Qualifikationsrahmens. Da er eine feste Hierarchie von Bildungsarten und 
-niveaus festlegt und mit Berufspositionen verbunden wird, die unterschiedli- 
chen Lohnniveaus entsprechen, was eine Wertung bedingt, fördert er Meritokratie 
und deren in Abschnitt 3.2.3 ermittelten Effekte. Hierzu gehören die Auswir- 
kungen einer starken Hierarchisierung von Bildung inklusive einer Beurteilung 
der Wertigkeit unterschiedlicher Bildungsarten, die Überbetonung von Bildungs- 
zertifikaten, eine übergroße Wettbewerbs- und Leistungsorientierung und die 
Vernachlässigung von „unten“ angesiedelten Bildungsgängen und -einrichtungen. 

Im Rahmen der Neuen Ukrainischen Schule fördert man berufsqualifizie- 
rende Abschlüsse auf Abitur-Niveau durch ein berufliches Abitur. Dies könnte 
auf Kosten der beruflichen Bildung gehen, die bereits doppelqualifizierende Bil- 
dungsgänge anbietet, wenn die Auszubildenden zu dieser Bildungsart abwandern. 
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Zudem wird einer weiteren Verallgemeinerung Vorschub geleistet. Überdies ver- 
größert sich wohl weiterhin der Druck, das Abitur abzulegen und die berufliche 
Bildung auf „niedrigerem“ Niveau zu umgehen. Eine Attraktivitätssteigerung der 
beruflichen Bildung im ukrainisches Realtypus ist hierdurch jedenfalls mit Blick 
auf den Idealtypus nicht zu erwarten. 

Internationale Organisationen empfehlen der Ukraine, Vorkehrungen zur Qua- 
litätssicherung des Bildungssystems zu treffen, was sie auch versucht (UNESCO 
2008; Zimmermann 2017, 10 f., 23; ETF 2019b, 8). Dies bezieht sich auch auf 
die berufliche Bildung. In diesem Zug entstanden bereits bestimmte Verfahren 
zur Beurteilung der Qualität beruflicher Bildungseinrichtungen (vgl. Suprun et al. 
2012, 10). Diese Vorgehensweise birgt das Risiko bzw. die Intention, dass Ran- 
kings entstehen. Letztere bedingen wiederum, wie der Idealtypus zeigt, dass 
Lernende in Bewerbungsphasen Lehranstalten nach ihrem Prestige auswählen 
bzw. den schlechteren Schüler/-innen nur die prestigearmen Institutionen blei- 
ben, obwohl gerade sie aus pädagogischer Sicht besonders gute Schulen und 
Förderung bräuchten, um ihre Potenziale entfalten zu können. 


Empfehlungen 

Es wird deutlich, dass von außen geforderte und durch die Anpassung an den 
Bologna-Bildungsraum hervorgerufene strukturelle Veränderungen des ukraini- 
schen Bildungssystems mit großer Vorsicht zu genießen sind. Sie sind nicht per 
se besser; vielmehr bewirken sie im ukrainischen Fall ein Aufgeben eigener, 
sinnvoller und potenzialreicher Strukturen und einen Import von Nachteilen und 
Problemen. Hier sollte ein vorsichtiger und reflektierter Umgang mit Impulsen 
(und finanziellen Anreizen) von außen gefunden werden. 

Es wäre empfehlenswert, zur Qualitätssicherung nicht auf das leistungsori- 
entierte Wettbewerbsprinzip und Rankings zu setzen, sondern vielmehr den 
Lehranstalten die nötige Unterstützung und Förderung zuteilwerden zu lassen, 
um eine hohe Unterrichtsqualität gewährleisten zu können, und bestimmte Qua- 
litätskontrollmechanismen zu implementieren. Insofern ist auch die von der 
ukrainischen Bildungspolitik seit 2014 angestrebte, stärker leistungsorientierte 
Finanzierung der Hochschulen (Zimmermann 2017, 14) fragwürdig. Sie impliziert 
eine wachsende Distanz zwischen den beliebtesten und den unbeliebtesten Hoch- 
schulen und Studiengängen (vgl. zum Beispiel Hartmann 2006; Münch 2009, 
271) und fördert damit letztlich nur die leistungsstärkeren (Budgetstudienplätze) 
bzw. finanzstärkeren (privat finanzierte Studienplätze) Studierenden. Insgesamt 
sollten die weniger leistungsstarken Schüler/-innen und die Frage nach ihrer 
Förderung mehr in den Vordergrund bildungspolitischer Reformen treten. 
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4.3.5 Steuerung des Bildungssystems 


Einfluss des meritokratischen Prinzips auf die Steuerung des Bildungssystems 

Es ist nicht dem Einfluss des meritokratischen Prinzips zuzuschreiben, dass 
das Bildungsministerium nahezu sämtliche Belange des Bildungssystems kon- 
trolliert, sondern vielmehr eine aus der Sowjetzeit übernommene Struktur, die 
vom meritokratischen Prinzip gestützt wird. Die zentralistische Steuerung des 
Bildungssystems, die auch im Idealtypus eingesetzt wird, bewirkt eine enge 
Reglementierung, durch die zwar mehr Gleichheit geschaffen wird und eine trans- 
parentere Selektion stattfinden kann, die jedoch der Vielfalt der Menschen und 
auch der Berufswelt nicht gerecht wird und nur bestimmte, das heißt allgemeine, 
kognitiv anspruchsvolle und praxisferne, Leistungen belohnt. Dies ist für die 
berufliche Bildung problematisch. 


Empfehlungen 

Vor allem berufliche Bildungseinrichtungen müssten mehr Freiheiten bekommen, 
um flexibler zu sein und regionalen Spezifika gut gerecht werden zu können (vgl. 
zum Beispiel Rauner/Wittig 2009, 23). Gerade in der beruflichen Bildung würde 
dies eine schnelle inhaltliche Anpassung von Curricula ermöglichen und so die 
Aktualität und Relevanz der beruflichen Bildung steigern. 

Der verstärkte Einbezug von Stakeholdern bei der Steuerung des Bildungswe- 
sens ist zu begrüßen, wobei er erst noch gelingen muss. Dies hängt auch von ihrer 
Willigkeit ab, in diesem Bereich zu investieren. Hier sollte die Regierung den 
Aufbau von Strukturen, in denen partnerschaftliche Beziehungen aufgebaut und 
gelebt werden können, vorantreiben. Gerade für die berufliche Bildung könnte 
dies ein Gewinn sein, wenn dadurch beteiligte Arbeitgeber/-innen Vertrauen in die 
berufliche Bildung fassen und verstärkt auf deren Absolvent/-innen zurückgrei- 
fen (vgl. zum Beispiel Schreier 2015, 51). Aber auch die Hochschulen könnten 
profitieren und sich von ihrer Theorielastigkeit lösen. 


4.4 Bezug zur beruflichen Lehrerbildung in der Ukraine 


Der Ausgangspunkt unserer Überlegungen war das doppelte Wertschätzungspro- 
blem der ukrainischen Lehrerbildung (s. Abschnitt 1.1). Schwerpunkt der Analyse 
war im Folgenden der Teil des Wertschätzungsproblems, der die berufliche Bil- 
dung anbelangt. Dieser Teil wurde im Lichte des Zusammenhangs von beruflicher 
Bildung mit dem meritokratischen Leitgedanken analysiert. Im vorliegenden 
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Abschnitt wird abrundend kurz ein Rückbezug auf die berufliche Lehrerbildung 
hergestellt. 

Leidet die berufliche Bildung unter Geringschätzung, so beeinträchtigt dies 
auch die berufliche Lehrerbildung. Entsprechenden Bildungsgängen mangelt es an 
Attraktivität und es besteht die Gefahr, dass sie stiefmütterlich behandelt werden. 
Hierarchien des Lehrerberufs, die anknüpfend an meritokratischen Rangfolgen 
von Bildungseinrichtungen und -niveaus berufliche Bildung recht weit unten ein- 
ordnen, lassen diese Sparte innerhalb des Lehrerberufs als wenig erstrebenswert 
erscheinen. 

Die ukrainische berufliche Lehrerbildung ist von großer Heterogenität geprägt. 
Artikel 45 des ukrainischen Berufsbildungsgesetzes listet über ein Dutzend an 
Kategorien von Pädagog/-innen beruflicher Schulen auf, zum Beispiel „Lehrer/- 
in“, „berufliche/-r Lehrer/-in“ und verschiedene Arten „Meister/-innen“ und 
Ausbilder/-innen (vgl. Melnyk 2017, Anschn. 3.3; Radkevych et al. 2018, 142; 
Braun 2021, 57). Mehrere Wege, die sich zum Teil sehr voneinander unterschei- 
den, führen zur Lehrberechtigung an beruflichen Schulen (Braun 2021, 57 f.). 
Dies hängt unter anderem damit zusammen, dass die berufliche Lehrerbildung 
bislang kaum reguliert wurde und nicht über verbindliche, einheitliche und kon- 
krete Standards verfügt (Melnyk 2017, Abschn. 3.3; Radkevych et al. 2018, 
149 f.). Dies spricht nicht gerade für eine große Wertschätzung und Beachtung 
der beruflichen Lehrerbildung. 

Aus der Sowjetunion stammt die Tradition einer Unterscheidung zwischen 
Ausbilder/-innen und Berufsschullehrer/-innen. Ausbilder/-innen unterrichteten 
technische Fächer, Berufsschullehrer allgemeine Fächer. Ihr Studium wies starke 
Unterschiede auf: Ausbilder/-innen studierten an technischen und landwirtschaft- 
lichen Instituten für Hochschulbildung, Berufsschullehrer/-innen an Universitäten 
oder Instituten für Hochschulbildung. Das Studium der Ausbilder/-innen wies 
Praxisphasen auf, in denen sie in Unternehmen oder Werkstätten von Quali- 
fizierten Arbeiter/-innen ohne pädagogische Ausbildung praktische Fähigkeiten 
lernten. Von den Berufsschullehrer/-innen wird berichtet, dass sie oft keine aus- 
reichenden praktischen Fähigkeiten und ungenügend praxisbezogenes Wissen 
besaßen (Farla 2000, 28). 

Die Lehrbefugnis für berufliche Schulen umfasst in der heutigen Ukraine meh- 
rere Stufen, die vom Bildungsniveau abhängen. So berechtigen die Abschlüsse 
Junior-Spezialist/-in, Bachelor und Master zum Unterrichten an beruflichen Schu- 
len. Ein „höherer“ Abschluss der Lehrerbildung geht mit einer Lehrlizenz an einer 
„höheren“ (beruflichen) Schule einher (Radkevych et al. 2018, 144 ff.). Es gibt 
drei Arten von Hochschuleinrichtungen, an denen Lehrerbildungsgänge angebo- 
ten werden, die mit deutschen Wirtschaftspädagogikstudiengängen vergleichbar 
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sind, Pädagogische Akademien/Universitäten, Klassische Universitäten und Wirt- 
schaftsuniversitäten (Mischenko 2003; Melnyk 2017, Abschn. 3.3; Braun 2021, 
57 f.). Ausbilder/-innen, die an beruflichen Schulen praxisbezogene Fächer leh- 
ren, studieren an technischen Hochschulen, die sie mit dem Junior-Spezialisten 
abschließen (Collins 2011a, 18). Bei den Pädagogischen Hochschulen stehen 
allgemeinbildende Studieninhalte im Vordergrund, die durch eine starke päd- 
agogische Komponente ergänzt werden. Klassische Universitäten setzen den 
Schwerpunkt auf eine zweiseitige Ausbildung der Studierenden zu Lehrkräften 
und Wissenschaftlern. Ziel ist die allseitige, generalistische Menschenbildung 
(Mischenko 2003; Braun 2021, 58). Die Wirtschaftsuniversitäten folgen einer 
Ausbildung, die als „binär“ verstanden wird und neben pädagogischer Expertise 
auch berufsfachliche Kenntnisse in den Blick nimmt (Mischenko 2003; Melnyk 
2017, Abschn. 3.3; Radkevych et al. 2018, 150; Braun 2021, 58). 

Die Curricula der beruflichen Lehrerbildung in der Ukraine können getreu 
der meritokratischen Logik als theorielastig und wenig praxisorientiert eingestuft 
werden. Dies gilt vor allem in Anbetracht der Tatsache, dass in den meisten Fällen 
keine Praxissemester vorgesehen sind und es in der Ukraine kein Referendariat 
gibt. Manche Studienpläne enthalten keine auf die berufliche Bildung bezogenen 
Elemente — sie vermitteln eine allgemeine Lehrerausbildung, die zum Unterrich- 
ten an allgemeinen und beruflichen Schulen bestimmter Bildungsniveaustufen 
autorisieren (Braun 2021, 58 ff.). 

Es muss bezweifelt werden, dass die beruflichen Lehrerbildungsprogramme 
ausreichend auf die Berufstätigkeit vorbereiten, die theoretische und praktische 
pädagogische sowie fachliche und berufspraktische Expertise erfordert (vgl. Dei- 
inger et al. 2018, 29 f., Braun 2021). Infolgedessen ist die Frage nach der 
Unterrichtsqualität an beruflichen Schulen und nach einer damit verbundenen 
weiteren Abwertung beruflicher Bildung, was ihre gesellschaftliche Wertschät- 
zung angeht, zu stellen. Das Bildungsministerium sieht Handlungsbedarf und hat 
laut ETF seit 2014 Reformen zur Steigerung der Qualität der beruflichen Lehr- 
erbildung eingeleitet. Insbesondere betrifft dies die Weiterbildung berufstätiger 
Lehrpersonen (ETF 2017c, 8). 

Angesichts des niedrigen Stellenwerts der beruflichen Bildung in der ukrai- 
nischen Gesellschaft und der niedrigen Gehälter der Lehrer/-innen beruflicher 
Schulen, die unter denen in der Industrie liegen, verwundert es nicht, dass aktuell 
3 000 Stellen für Berufsschulpädagog/-innen (entsprechend 9 % der Planstel- 
len) vakant sind und der Status beruflicher Lehrkräfte herabgestuft wurde (ETF 
2019a, 14, 42). Der monatliche Durchschnittslohn betrug im Januar 2020 in 
der Ukraine 10 727 UAH, der durchschnittliche Monatslohn im Bildungssek- 
tor lag bei deutlich geringeren 8 166 UAH (SSC 1998-2020). Europaweit zahlt 
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die Ukraine ihren Lehrkräften am wenigsten. In der Ukraine und anderen post- 
sowjetischen Staaten erhalten Lehrer/-innen, die an Grund- oder Sekundarschulen 
unterrichten, grundsätzlich denselben Lohn. Diesen können sie durch eine frei- 
willige und erfolgreiche Teilnahme an einer Prüfung aufwerten (Arynevych 2015, 
84; Kavtseniuk et al. 2015, 20 f.). Auch in der beruflichen Bildung existie- 
ren leistungsbasierte Lehrerbewertungen und damit verbundene unterschiedliche 
pädagogische Ränge, die zwar lohnrelevant sind, sich aber finanziell nur wenig 
unterscheiden (ETF 2019a, 72 ff.). Nach Aussage einer uns bekannten ukraini- 
schen Berufsbildungsexpertin, die unter anderen bei der Nationalen Akademie 
für Pädagogik beschäftigt war, gab es in der Vergangenheit Gehaltsunterschiede 
zwischen Berufsschullehrer/-innen und anderen Lehrer/-innen. Innerhalb der 
beruflichen Schulen wurden Lehrer/-innen allgemeiner Fächer, die aus dem staat- 
lichen Budget finanziert wurden, besser entlohnt als Ausbilder/-innen praktischer 
Fächer, die ihren Lohn aus lokalen Budgets bezogen. Aktuell ist es geplant, die 
Unterschiede einzuebnen. 

Da die Wertigkeit eines Berufsbildungssystems gesellschaftlich nicht aner- 
kannt wird (ETF 2019a, 64), ist es eine logische Folge, dass die Politik die 
spärlich vorhandenen finanziellen Mittel kaum in diesen Bereich investiert und 
nur geringe Löhne zahlt. Die niedrigen Löhne und fehlenden Möglichkeiten der 
persönlichen Weiterentwicklung beeinträchtigen die Motivation der Lehrer/-innen 
beruflicher Schulen, was sich wiederum negativ auf die Motivation der Schüler/- 
innen auswirkt und ihnen einen weiteren Grund liefert, ein Studium anzustreben 
(ETF 2019a, 64). 

Für Absolvent/-innen pädagogischer Studiengänge, die eine Lehrbefugnis 
erworben haben, ist die Wirtschaft meist ein attraktiveres Berufsfeld als der Bil- 
dungssektor (Mospan 2016, 7 f.). Gerade Absolvent/-innen des Faches Wirtschaft, 
die die Berechtigung, als Lehrer/-in an einer beruflichen Schule zu arbeiten, im 
Rahmen einer Zusatzoption erworben haben, verfügen über eine vollwertige wirt- 
schaftliche Ausbildung, die mehr Entlohnung verspricht als der Lehrberuf (Farla 
2000, 28; vgl. auch ETF 2009, 64). Letzterer kann als Notnagel genutzt werden, 
um drohende Arbeitslosigkeit zu vermeiden. 

Bereits in ihrem Beruf aktive Lehrpersonen wechseln häufig in die Wirt- 
schaft, die ihre Fähigkeiten besser honoriert (Shcherbak et al. 2002, 23; Hell- 
wig/Lipenkowa 2007, 812). Insgesamt fällt die Anzahl an Lehrer/-innen, und 
nicht nur in Berufsschulen herrscht Lehrermangel. Währenddessen steigt die 
Anzahl an Hochschuldozent/-innen (Hellwig/Lipenkowa 2007, 812), die in der 
Lehrerprestigehierarchie (vgl. Zimmermann 2017, 16) höher stehen. 

Es folgt ein gefährlicher Kreislauf: Die geringe Wertschätzung und zuneh- 
mende Marginalisierung beruflicher Bildung lässt das ohnehin nicht angesehene 
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Lehramt insbesondere an beruflichen Schulen als Schulen der Bildung der 
Sozialschwachen wenig attraktiv erscheinen. Unter anderem aufgrund des Pra- 
xismangels der beruflichen Lehrerbildung werden die wenigen Studierenden, die 
diesen Weg einschlagen, nicht gut auf den Lehrberuf vorbereitet. Diejenigen, die 
tatsächlich in einer Lehrtätigkeit an einer beruflichen Schule ankommen, haben 
aufgrund ihrer Ausbildung keine optimalen Voraussetzungen, guten Unterricht 
zu halten. Mangelnde Unterrichtsqualität an beruflichen Schulen, freilich auch 
bedingt durch zusätzliche Faktoren, trägt weiter dazu bei, den Stellenwert der 
beruflichen Bildung abzusenken. 
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Schlussbetrachtung 5 


5.1 Zusammenfassung der Vorgehensweise und Struktur 
der Arbeit 


Den Ausgangspunkt der vorliegenden Untersuchung stellte das doppelte Wert- 
schätzungsproblem der beruflichen Lehrerbildung in der Ukraine dar. Dieses 
besteht in einer geringen Wertschätzung zum einen des Lehrerberufs, zum ande- 
ren der beruflichen Bildung. Der erwartete Umfang einer umfassenden Analyse 
des doppelten Wertschätzungsproblems legte nahe, sich auf einen Strang zu 
konzentrieren. Aufgrund ihrer zentralen Stellung als Analysekategorie in der 
Berufs- und Wirtschaftspädagogik wurde der Schwerpunkt auf die Wertschät- 
zung der beruflichen Bildung gelegt. Im berufs- und wirtschaftspädagogischen 
Diskurs fällt immer wieder der Begriff der meritokratischen Logik, wenn eine 
Geringachtung der beruflichen Bildung thematisiert wird. Einige Aspekte, die 
in Zusammenhang damit genannt und erläutert werden, erinnerten an die Situa- 
tion in der Ukraine. Somit lag es auf der Hand, die Analyse des ukrainischen 
Falls auf Grundlage einer Betrachtung des Zusammenhangs zwischen Merito- 
kratie und beruflicher Bildung durchzuführen. Dementsprechend wurde folgende 
Forschungsfrage formuliert: 


Welche Funktion und Relevanz kommt der Orientierung an der meritokratischen 
Denkfigur mit Blick auf die Geringschätzung beruflicher Bildung in der Ukraine zu? 


Auf der Suche nach einer Antwort erfolgte zunächst eine ausführliche, allge- 
meine Auseinandersetzung mit dem Verhältnis von Meritokratie und beruflicher 
Bildung. Grundlage war eine Betrachtung des Meritokratiebegriffs sowie des 
meritokratischen Ideals und der Rolle des Bildungssystems in der sogenann- 
ten bildungsbasierten Meritokratie, die fortan in den Blick genommen wurde. 
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Eine Synthese aus unterschiedlichen Theorien führte das Leistungsprinzip mit 
wertlogischen Aspekten, Strukturen sowie der Reproduktion der funktionalen Dif- 
ferenzierung von Gesellschaften zusammen, bei der das Bildungssystem und als 
Teil davon die berufliche Bildung bestimmte Funktionen übernehmen. Mithilfe 
einer idealtypischen Wertlogik, die konstruiert wurde, wurde ein Idealtypus der 
Beziehung zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung erarbeitet. Er stützte 
sich auf realtypische Phänomene von zwei Ländern, in denen sich das merito- 
kratische Prinzip durchgesetzt und andere Prinzipien verdrängt hat. An diesem 
Punkt war ein Analyseinstrument verfügbar, um den ukrainischen Fall zu erfor- 
schen. Dieser wurde zunächst vor seinem geschichtlichen Hintergrund erläutert. 
Dabei wurden insbesondere solche Phänomene betrachtet und auf ihre realtypi- 
schen Ausprägungen bzw. Funktionsweisen hin untersucht, die im Idealtypus in 
Erscheinung treten. Ein Vergleich mit dem Idealtypus erlaubte es, Rückschlüsse 
darauf zu ziehen, inwiefern die geringe Wertschätzung beruflicher Bildung in 
Zusammenhang mit einer Orientierung am meritokratischen Prinzip zu sehen 
ist. Anschließend wurden Schlussfolgerungen ermittelt und ein Rückbezug zur 
beruflichen Lehrerbildung in der Ukraine hergestellt. 

Als Methoden kamen Literatur- und Dokumentenanalysen zum Einsatz, die 
Informationen bereitstellten, um einen Idealtypus konstruieren zu können. Die 
Ukraine wurde ebenfalls anhand einer Literatur- und Dokumentenanalyse in 
den Blick genommen. Ergänzend wurden halbstandardisierte Gruppeninterviews 
ukrainischer Expert/-innen abgehalten, wobei die Interviews Diskussionselemente 
enthielten. Hierdurch konnten aufgetretene Informationslücken in der verfügbaren 
deutsch- und englischsprachigen Literatur über die Ukraine geschlossen werden. 

Im nächsten Abschnitt wird erläutert, zu welchen Ergebnissen die einzelnen 
Untersuchungsschritte führten. 


5.2 Zusammenfassung der Ergebnisse und 
Anmerkungen zu ihrer Aussagekraft 


Als Kernprinzip, das in bildungsbasierten Meritokratien zur Anwendung kommt, 
dient das Leistungsprinzip, aufgrund dessen, vermittelt durch Bildungszertifikate, 
Positionen, Status und Vermögen verteilt werden. Wie unsere Theoriesynthese 
ergab und der Name schon sagt, basiert das Leistungsprinzip auf der Katego- 
rie der Leistung, die abhängig von sozialen Einflüssen und Werthaltungen ist, 
über die sie sich als Prinzip in Strukturen und Systemen äußert. Letztere tei- 
len Funktionen, die zur Erhaltung der Gesellschaft als Gesamtsystem erforderlich 


5.2 Zusammenfassung der Ergebnisse ... 409 


sind, unter sich auf, passen sich aneinander an und kommunizieren miteinan- 
der. Dies gilt zum Beispiel für das Bildungssystem und das Wirtschaftssystem. 
Die Strukturen der Systeme und ihre Funktionsweise haben einen Einfluss auf 
die Systemteilnehmer/-innen. Sie geben bestimmte Optionen vor und wirken auf 
ihre Werthaltungen zurück, unter anderem im Rahmen der Leistungssozialisation. 
Letztere bewirkt einen gesellschaftlichen Konsens darüber, was als gute Leistung 
akzeptiert wird. 

In bildungsbasierten Meritokratien greift idealtypisch eine bestimmte Wertlo- 
gik. Sie kann als Kreislauf verstanden werden, bei dem es zu einer sich immer 
weiter verschärfenden Abwertung beruflicher Bildung kommt. Insbesondere wird 
Leistung zur Wertträgerin und erlangt in der Hierarchie der Werte eine hohe Wer- 
tigkeit. Leistung wird kulturell determiniert. Tätigkeitsorientierte oder praktische 
Bildung bzw. Leistung wird als minderwertig eingestuft, da sie als intellektuell 
wenig anspruchsvoll gilt. Durch das Leistungsprinzip sind ein Vergleich und eine 
Bewertung von Leistungen notwendig, um selektieren zu können. Dies erfordert 
eine eher allgemein ausgerichtete, einheitliche Grundbildung auf Sekundarniveau 
anstelle einer Ausdifferenzierung in Spezialgebiete oder einer berufsbasierten 
Aufteilung. Es entstehen Hierarchien von Bildungsarten, Bildungsgängen und 
Bildungseinrichtungen, die nach Leistungsanforderungen gestaffelt werden. Folge 
davon ist ein Wettlauf um möglichst „hohe“ Bildungszertifikate, die bei möglichst 
prestigereichen Bildungseinrichtungen in möglichst prestigereichen Bildungsgän- 
gen erworben werden. Bildungszertifikate erhalten eine übersteigerte Wertigkeit 
und werden als Signal der moralischen Redlichkeit ihrer Inhaber/-innen (miss- 
)verstanden. Wer „nur“ ein Zertifikat der beruflichen Bildung nachweisen kann, 
wird demzufolge als faul und/od-er leistungsschwach einsortiert. Selbst berufliche 
Bildungsgänge, die sich formal auf derselben Stufe wie allgemeiner orientierte 
Bildungsgänge befinden, verfügen kulturell über eine geringere Wertschätzung, 
weil an ihnen das Makel „beruflich“ haftet. 

Diese Wertlogik findet strukturelle Entsprechungen, die idealtypisch in drei 
Phasen in einer größeren Übersicht (s. Tabelle 3.2) dargestellt wurden. In der 
ersten Phase wird das meritokratische Prinzip eingeführt, wobei berufliche und 
allgemeine Bildung getrennt werden, scharf selektiert wird und die leistungsstar- 
ken Schüler/-innen allgemeine Bildungsgänge belegen, während die schlechteren 
in die berufliche Bildung einmünden. Phase 2 ist durch eine Förderung der Chan- 
cengleichheit gekennzeichnet, die zu einer Bildungsexpansion führt, in deren 
Nachhut berufliche Bildung an den Rand gedrängt wird. Aufgrund der nun mil- 
deren Selektion und der Implementierung von Brücken zwischen beruflicher und 
allgemeiner Bildung gelingt es zahlreichen Schüler/-innen, die Hochschulreife 
abzulegen. Auch der relative Anteil derer, die ein Studium absolvieren, steigt 
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enorm. Die Wirtschaft stellt für „höhere“ Positionen diejenigen ein, die sich 
im Bildungssystem als leistungsfähig erwiesen haben, das heißt schwer zugäng- 
lichen Bildungsgänge an prestigereiche Bildungseinrichtungen besucht haben. 
Sie haben dort vorwiegend allgemeinbildende Inhalte erlernt und große kogni- 
tive Fähigkeiten nachgewiesen. Die Karrierechancen von Absolvent/-innen der 
beruflichen Bildung sinken mit dem Anstieg der Anzahl derer, die „höhere“ 
Bildungsgänge abschließen. Also passt sich die berufliche Bildung an die all- 
gemeine Bildung an und versucht durch die Anpassung an die als höherwertig 
wahrgenommene Bildung, ihre Anerkennung zu steigern. Dadurch verliert sie ihr 
Profil und vernachlässigt ihre qualifikatorische Funktion. Somit büßt sie ihren 
Vorteil gegenüber allgemeineren, theoretischeren Bildungsgängen ein. Es kommt 
zu einem Facharbeitermangel und einem Defizit an Beschäftigungsfähigkeit von 
Absolvent/-innen sämtlicher berufsqualifizierender Bildungsstufen. Folgerichtig 
versucht man in Phase 3, die berufliche Bildung zu fördern und/oder praxis- 
orientierte Elemente ins Bildungssystem zu integrieren. Es werden berufliche 
Hochschulstudiengänge als Anschluss an die berufliche Bildung der Sekundar- 
stufe II bzw. das berufliche Abitur ins Leben gerufen. Sie werden jedoch oftmals 
nur als Durchgangsstation für höherwertigere, allgemeinere Studienabschlüsse 
benutzt. Die eingeführten Praxiselemente sind meist nicht auf den Erwerb berufli- 
cher Kompetenzen ausgerichtet, da Spezialisierung verpönt bleibt, sondern dienen 
eher dem Kennenlernen der Arbeitswelt und dem Aufbau von Beziehungen, die 
bei der Einmündung von Abiturient/-innen oder Student/-innen in den Arbeits- 
markt relevant werden. Unternehmen behelfen sich mit längeren Anlernphasen, 
um dem Nachwuchs berufliche Kompetenzen zu vermitteln und schicken sie auf 
Fort- und Weiterbildungen. 

Der Idealtypus bestätigt überwiegend die Vermutungen aus der berufs- und 
wirtschaftspädagogischen Literatur, die von einer Marginalisierung beruflicher 
Bildung, einer Vernachlässigung ihrer Qualifikationsfunktion, einer Überbetonung 
von Bildungszertifikaten und einer zentralistischen Steuerung des Bildungssys- 
tems in bildungsbasierten Meritokratien ausgehen. 

Die idealtypische Konstruktion des Zusammenhangs zwischen bildungsba- 
sierter Meritokratie und beruflicher Bildung entstand mithilfe einer Analyse der 
Gegebenheiten in Japan und Frankreich — zwei Ländern, die als meritokratisch 
und leistungsorientiert bekannt sind und durch ihre Verortung in unterschied- 
lichen Kulturkreisen eine gewisse Breite der Betrachtung garantieren. Es ist 
gelungen, auf idealtypischer Ebene ein schlüssiges und einheitliches Bild zu 
zeichnen, ohne dass eine Typenbildung notwendig gewesen wäre. Variabel ist 
lediglich, ob die berufliche Bildung als solche in der zweiten Phase völlig 
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aus dem regulären Bildungssystem verdrängt und in anderer Form ins Wirt- 
schaftssystem verlagert wird oder sich zumindest als soziales Auffangbecken 
hält. Die idealtypische Werthaltung gegenüber der beruflichen Bildung nimmt 
letztlich Bezug auf realtypische Ausprägungen, die historisch bedingt und nicht 
unbedingt meritokratisch sind. Hierzu gehört, dass die Bedeutung praxis- und 
tätigkeitsbezogenen Unterrichts negiert, Spezialisierung abgelehnt und berufli- 
che gegenüber allgemeiner Bildung als Bildung der Elite geringgeschätzt wird. 
Diese Wertung erweist sich als funktional für Meritokratien und erlaubt die in 
bildungsbasierten Meritokratien systemisch erforderliche Hierarchisierung von 
Bildungsgängen und -einrichtungen. Eine Hinzunahme weiterer Länder, die dem 
meritokratischen Prinzip folgen, könnte eine Verfeinerung des Idealtypus herbei- 
führen, weitere Details liefern und Alternativen aufzeigen. Eine Änderung der 
groben Entwicklungslinien und der Hauptphänomene, die die hier konstruierte 
idealtypische Beziehung zwischen bildungsbasierter Meritokratie und beruflicher 
Bildung charakterisieren, ist dabei nicht zu erwarten. Nicht zuletzt zeigt die vor- 
genommene Ukraine-Analyse, bei der der Idealtypus zur Anwendung kam, dass 
er aussagekräftige Ergebnisse liefert und als Untersuchungsinstrument geeig- 
net ist, das einen Maßstab zur Verfügung stellt, an dem der Meritokratiegrad 
von Ländern in Bezug auf ihr Bildungssystem und die Rolle der beruflichen 
Bildung ermittelt werden kann. Zudem beleuchtet er funktionale Zusammen- 
hänge und Entwicklungsverläufe, die zum besseren Verständnis realtypischer 
Phänomene und Prozesse beitragen können, und ermöglicht Prognosen von 
bildungspolitischer Relevanz. 

Ein Vergleich des ukrainischen Realtypus mit der idealtypischen Beziehung 
zwischen Meritokratie und beruflicher Bildung zeichnete ein gemischtes Bild, 
was die Relevanz einer Orientierung an der meritokratischen Denkfigur in 
der Ukraine angeht. Es gab sowohl dem Idealtypus ähnliche Merkmale und 
Beschreibungsdimensionen, die sich mit Blick auf die Ukraine behaupten und 
identifizieren ließen, als auch Unterschiede. Insgesamt wurde eine verstärkte Aus- 
richtung am meritokratischen Prinzip festgestellt, wobei bei einigen gefundenen 
Phänomenen, die dem Idealtypus entsprechen, auch andere Einflüsse eine Rolle 
spielten. 

Die schon zu Sowjetzeiten eingeläutete fehlende Wertschätzung beruflicher 
Bildung brach mit der Unabhängigkeit in der Ukraine voll durch, weil die Öff- 
nung der Hochschulen, die fortan leicht zugänglich waren, zahlreichen jungen 
Menschen ein Studium erlaubte. Sie versprachen und versprechen sich von einem 
Hochschulabschluss bessere Karrierechancen. Das heißt, sie verbinden dem meri- 
tokratischen Prinzip entsprechend Bildungszertifikate mit Berufspositionen. Dies 
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geschieht in weiten Teilen auch auf der Arbeitgeberseite, die entsprechende Ein- 
stellungspraktiken und Beförderungsstrategien an den Tag legt, sowie in Vorgaben 
des Gesetzgebers. Die Folge ist eine exzessive Zertifikatsorientierung, gerade 
auch auf Seiten der Bildungsteilnehmer/-innen, bei der es in der Ukraine wie 
im Idealtypus, mit Deißinger gesprochen, „nicht um die Verwertbarkeit der 
Inhalte des Qualifizierungsprozesses, sondern vielmehr um die seines formali- 
sierten Ergebnisses“ (Deißinger 2019, 55) geht. Es entwickeln sich zunehmend 
Hierarchien von Bildungsgängen und Bildungseinrichtungen, die auch durch die 
Ausarbeitung eines NQR mit verschiedenen Bildungsniveaustufen gestützt wer- 
den. Während die berufliche Bildung lange auf gesetzliche Regulierungen warten 
musste, arbeitete man zunächst für andere Bildungsarten, wie die Sekundarschul- 
bildung und die Hochschulbildung, neue Regelungen und Gesetze aus. Auch 
finanziell wurde der beruflichen Bildung die nötige Unterstützung versagt. Somit 
hat die Geringschätzung beruflicher Bildung mittlerweile auch qualitative Gründe. 
Hochschulzertifikate sind zum Mindeststandard selbst für einfachere Tätigkeiten 
geworden und Voraussetzung für Führungspositionen oberhalb des Meisters bzw. 
der Meisterin. Da das Hochschulwesen aufgrund seiner Theorielastigkeit kaum 
beschäftigungsfähige Mitarbeiter/-innen liefert und nur wenige junge Menschen 
mit Berufsausbildung in den Arbeitsmarkt einmünden, existiert ein Fachkräf- 
tedefizit. Fort- und Weiterbildungen bzw. eigene betriebliche Trainingszentren 
gewinnen an Bedeutung. Verstärkte Bemühungen um die berufliche Bildung setz- 
ten erst in jüngerer Zeit ein. Sie sehen unter anderem eine Dezentralisierung 
sowie eine stärkere Beteiligung der Stakeholder der beruflichen Bildung an deren 
Steuerung und Durchführung vor. 

Diese Phänomene ähneln stark der idealtypischen Beziehung zwischen 
Meritokratie und beruflicher Bildung, wobei sich die chronologische Abfolge 
geschichtsbedingt unterscheidet. Der Trend zeigt in der Ukraine in der zweiten 
Phase nicht in Richtung Förderung der Chancengleichheit, sondern in Richtung 
Trennung von beruflicher und allgemeiner Bildung und Zunahme an Selektivität. 
Damit werden aktuell Vorgehensweisen und Strukturen aus der ersten idealtypi- 
schen Phase in das realtypische Bildungssystem eingebracht, das historisch nach 
dem Gleichheitsprinzip konzipiert wurde. 

Bezüglich der Einrichtung eines beruflichen Abiturs und beruflicher Hoch- 
schulstudiengänge geht die Ukraine einen Weg, der die Abschaffung der bereits 
in der Sowjetzeit existierenden Abschlüsse Juniorspezialist/-in und Spezialist/-in 
beinhaltet. Ersatzweise werden ein berufliches Abitur und ein Junior-Bachelor 
eingeführt. Dies kann am besten mit der seit Jahren forcierten Angleichung 
an den Europäischen Bildungsraum erklärt werden, die dem politischen Willen 
geschuldet ist, sich über kurz oder lang der Europäischen Union anzuschließen. 
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In der Ukraine nimmt der Hochschulabschluss die idealtypische Funktion des 
Abiturs ein. Grund dafür ist unter anderem die nicht-meritokratische Praxis, 
Studienplätze an Selbstzahlende zu vergeben, die nicht unbedingt zu den leis- 
tungsstärksten Abiturient/-innen gehören. Die Durchdringung der ukrainischen 
Gesellschaft und des Bildungssystems durch verschiedene Formen der Korrup- 
tion und die Alltäglichkeit gesetzeswidriger Praktiken stehen der Selektion und 
der Vergabe von Posten nach Leistung entgegen. Es wird weniger scharf selek- 
tiert als im Idealtypus, es findet mehr Spezialisierung statt und Leistung nimmt 
in der kulturellen Werthierarchie nicht unbedingt den Spitzenplatz ein. Dies zeigt 
sich unter anderem an einer nach wie vor vergleichsweise großen Akzeptanz des 
Bedarfsprinzips und der Weigerung, Bildungsabschlüsse wie im Idealtypus als 
Indikatoren der Moral und Wertigkeit ihrer Inhaber/-innen anzusehen. Letzteres 
dürfte auch der Korruption und dem Plagiarismus geschuldet sein. 

Die Auseinandersetzung mit dem ukrainischen Realtypus im Spiegel des Ide- 
altypus hat einen explorativen Charakter. Dies hängt damit zusammen, dass die 
berufliche Bildung der Ukraine ein in der deutschsprachigen Literatur fast völ- 
lig unerforschtes Gebiet darstellt. Die realtypisch beschriebenen Phänomene sind 
daher als erste Annäherung an die Thematik zu begreifen. Dabei wurde ausführ- 
lich die aktuelle berufliche Bildung der Ukraine als Teil des Bildungssystems, 
das Bezüge zum Wirtschaftssystem aufweist und einer bestimmten Art der Steue- 
rung unterliegt, systematisch und umfassend aus wissenschaftlicher Perspektive 
und vor dem historischen Hintergrund in deutscher Sprache beschrieben. Mit der 
Thematisierung der Wertschätzung der ukrainischen beruflichen Bildung aus Per- 
spektive des meritokratischen Prinzips Konnte ein neues Schlaglicht auf diesen 
Forschungsgegenstand geworfen werden. Es konnten Tendenzen und Funktiona- 
litäten ermittelt werden, die aus dem Vergleich mit dem Idealtypus resultierten 
und es erlauben, bestimmte Vorgänge in der Ukraine besser zu verstehen und dar- 
aus erste Empfehlungen für die ukrainische berufliche Bildung abzuleiten. Diese 
sind aufgrund ihrer explorativen Basis als vorläufig einzuordnen. 


5.3 Zusammenfassung und Spezifizierung der 
Implikationen für Theorie, Forschung und Praxis 
sowie Desiderata 


Der konstruierte Idealtypus des Zusammenhangs zwischen bildungsbasierter 
Meritokratie und beruflicher Bildung führt auf Implikationen und Desiderata für 
die Theoriebildung, für die Wissenschaft und für die Praxis. 
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Hinsichtlich der Theoriebildung ist zunächst daran zu erinnern, dass das gän- 
gige Vorgehen der Meritokratieforschung darin besteht, das meritokratische Ideal 
und die Realität einzelner Staaten zu vergleichen. Weil das Ideal logische Inkon- 
sistenzen aufweist, kommen solche Studien übereinstimmend zu dem Ergebnis, 
dass Meritokratie die Reproduktion sozialer Ungleichheit in den meisten Fäl- 
len eher begünstigt als sie zu beseitigen. Hier könnte die Konstruktion eines 
umfassenden Idealtypus von Meritokratie eine vielversprechende Analyseebene 
eröffnen, die neue Erkenntnisse ermöglicht, weil sie das Wesen von Meritokratie 
unter Rückgriff auf empirisch vorzufindende Erscheinungen beleuchtet, anstatt 
sie an einer logisch nicht schlüssigen Idealvorstellung zu spiegeln. 

Der in der vorliegenden Arbeit konstruierte idealtypische Zusammenhang 
könnte durch eine Analyse realtypischer Erscheinungen in meritokratischen Län- 
dern, wie zum Beispiel angelsächsischen oder asiatischen Ländern (vgl. zum 
Beispiel Tan 2008; Fan 2013; Chong 2014; Liu 2016; Wheelahan 2016), ergänzt 
und bei Bedarf modifiziert werden. Er nimmt hinsichtlich der Wertschätzung 
beruflicher Bildung und der beschriebenen Prozesse und Phänomene die Per- 
spektive von Meritokratie ein und arbeitet ihren Einfluss heraus. In diesem Sinne 
wurden andere Einflüsse in der Betrachtung ausgeklammert, die realiter zusätzlich 
zum Tragen kommen (s. hierzu zum Beispiel Abschnitt 3.2.3.3.5). 

Bewusst wurde eine recht breite Fragestellung gewählt, um aus der Makro- 
perspektive die großen, übergeordneten Zusammenhänge von Meritokratie und 
beruflicher Bildung betrachten zu können. Der hierdurch gesetzte breitere Basis 
liefert einen heuristischen Analyserahmen, der als Ausgangspunkt einer „spe- 
zialisierteren“ Betrachtung dienen kann. Er stellt theoretische Erkenntnisse zur 
Verfügung, die für zukünftig anzustellende Untersuchungen mit engerem Fokus 
benötigt werden, um theoriegeleitete empirische Nachforschungen zu betrei- 
ben (vgl. zum Beispiel Egetenmeyer 2014, 25). Er kann in Zukunft als Mess- 
und Prognoseinstrument für die vergleichende Erziehungswissenschaft, die sich 
mit beruflicher Bildung befasst, dienen und als Grundlage zur Ermittlung von 
Handlungsempfehlungen herangezogen werden. 

Für die Wissenschaft impliziert die vorliegende Betrachtung, dass folgende 
Überlegungen zukünftig in der Meritokratieforschung einbezogen werden sollten, 
um der einseitigen Einnahme einer spezifischen Perspektive und durch eine meri- 
tokratische Werthaltung vorgeprägten Beurteilung von Resultaten aus dem Weg 
zu gehen: Ein Studium ist nicht per se etwas Besseres als eine Berufsausbildung. 
Kognitive Fähigkeiten werden aufgrund von kulturell beeinflussten Werthaltungen 
als höherwertig als praktische Fähigkeiten begriffen, was aber objektiv hinter- 
fragt werden muss — gerade in Zeiten des Mangels an Handwerker/-innen und 
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anderen Fachkräften wie beispielsweise Pflegepersonal. Sekundäre Herkunftsef- 
fekte, die dazu führen, dass Arbeiterkinder sich eher für berufliche Bildungsgänge 
entscheiden als für ein Studium, müssen nicht in jedem Fall als Problem gese- 
hen werden. Es könnte umgekehrt auch als Problem angesehen werden, dass 
Akademikerkinder eine Präferenz besitzen, zu studieren. 

Für die Praxis impliziert der Idealtypus, dass eine Bildungspolitik, die der 
Dominanz der meritokratischen Logik Nahrung gibt, kontraproduktiv ist. Sie führt 
zu einer Überbetonung der Selektionsfunktion des Bildungssystems, einer über- 
großen Relevanz von Bildungszertifikaten und formalen Bildungswegen, einer 
Verallgemeinerung des Bildungssystems und einer dysfunktionalen Verdrängung 
berufsqualifizierender, fachspezifischer Bildung. Versuche, die Attraktivität der 
beruflichen Bildung zu steigern, die sie zu diesem Zweck an die kulturell höher- 
wertige allgemeine bzw. akademische Bildung anzupassen, führen nicht zum 
Ziel. 

Interessant wäre hier ein Vergleich des Idealtypus mit dem deutschen Real- 
typus, wo zum Beispiel mit einer Novelle des Berufsbildungsgesetzes, die am 
1.1.2020 in Kraft trat, durch die neu eingeführten Abschlüsse „Bachelor Profes- 
sional“ und „Master Professional“ eine Angleichung an die akademische Bildung 
eingeleitet wird. Erklärtes bildungspolitisches Ziel der Initiative ist die Aufwer- 
tung der beruflichen Bildung (vgl. BMBF 2019; Berufsbildungsgesetz in der 
Fassung vom 12.12.2019, $ 53, $ 53a-e, $ 54). 

Auch hinsichtlich anderer Aspekte könnte ein Vergleich zwischen Deutsch- 
land und dem Idealtypus wertvolle Erkenntnisse und Handlungsempfehlungen 
liefern. Auch in Deutschland, als Land mit dualen Berufsausbildungen und relativ 
eigenständigem Berufsbildungswesen, entscheiden sich laut Statistischem Bun- 
desamt Jugendliche verstärkt für ein Studium anstelle einer Berufsausbildung 
(Statistisches Bundesamt 2019, 85). Dies spricht dafür, dass die meritokrati- 
sche Orientierung zunimmt. — Aktuell trat während der Corona-Pandemie 2020 
die kritikwürdige Verteilung von Wertigkeiten in Deutschland zutage. Die „Sys- 
temrelevanz“ bestimmter Berufe wie Krankenpfleger/-in, Altenpfleger/-in oder 
Einzelhandelskaufmann bzw. -kauffrau, die sonst eher wenig Wertschätzung 
erfahren, hat einen öffentlichen Diskurs angestoßen, der die gängigen Wertungs- 
muster hinterfragt. Will man die bisherige Kategorisierung in Zukunft verlassen 
und anderen Werten folgen, so impliziert der Idealtypus, dass dafür zumindest 
eine teilweise Abkehr vom meritokratischen Prinzip erforderlich ist. 

Der explorative Charakter der vorliegenden Ukraine-Studie impliziert, dass 
weitere Forschung benötigt wird, die sich mit der beruflichen Bildung in die- 
sem Land auseinandersetzt. Sie kann zum einen dazu beitragen, die vorliegenden 
Erkenntnisse zu verifizieren oder bei Bedarf auch zu modifizieren. Zum anderen 
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wäre es zu begrüßen, spezifischere Fragestellungen zu untersuchen, um weitere 
Details der Strukturen der beruflichen Bildung in der Ukraine, ihrer Funktions- 
weise und ihrer „Tiefenstrukturen“ sichtbar werden zu lassen. Dies könnte helfen, 
Ansatzpunkte zu finden, um sie noch besser zu fördern zu können. Es wäre hierzu 
sicher gewinnbringend, den Vergleich mit anderen post-sowjetischen Staaten zu 
ziehen. Beispielsweise wäre ein Vergleich mit anderen osteuropäischen Über- 
gangsstaaten interessant, in denen der Bevölkerungsanteil mit Tertiärabschluss 
nach Angabe des ETF deutlich unter dem ukrainischen liegt (vgl. ETF 2009, 
50). Insbesondere in Bezug auf die existierende Idee, die Ukraine und andere 
post-sowjetische Staaten in die EU aufzunehmen, sollte die Forschung Analysen 
zur Verfügung stellen, die eine bessere Reflexion erlauben. Sollten diese Staaten, 
gerade was das Bildungssystem anbelangt, weiter unter Anpassungsdruck stehen, 
ohne dass die EU sich mit den Stärken ihrer Systeme auseinandersetzt und bereit 
ist, sich ihrerseits anzupassen, könnte dies bedeuten, sich wichtige Potenziale 
vorzuenthalten und die Bildungssysteme dieser Länder zu schwächen. 

Implikationen für die Praxis, die aus der Betrachtung des ukrainischen Real- 
typus im Lichte des Idealtypus gewonnen wurden, betreffen die Ausgestaltung 
der beruflichen Bildung direkt — und ihren Kontext, dessen Einflüssen sie unter- 
liegt. Ein wichtiges Anliegen ist die Anhebung der Qualität der beruflichen 
Bildungsgänge. Sie hat nur dann Aussichten auf Erfolg, wenn interne Aufstiegs- 
wege offenbleiben und „höhere“ Positionen nicht mit Hochschulzertifikaten als 
Voraussetzung verknüpft werden. Ein wichtiger Faktor, der bei der Anhebung 
der Qualität nicht vernachlässigt werden sollte, ist, dass die berufliche Bildung 
sich auf ihre qualifizierenden Stärken besinnt und diese zur Entfaltung bringt. 
Dass die akademischen Anschlüsse an die berufliche Bildung der Sekundarstufe 
dem Junior-Bachelor weichen müssen, der unter den akademischen Abschlüssen 
die unterste Stufe darstellt, könnte sich als Fehler erweisen, will man wirk- 
lich die berufliche Bildung als solche stärken, die ihre Wertigkeit nicht aus 
ihrer Berechtigungsfunktion schöpft, sondern aus ihrer Eigenschaft, für Berufe 
vorzubereiten. 

Der über weite Strecken fehlende Praxisbezug impliziert eine Geringschätzung 
beschäftigungsbezogener Inhalte, sodass hieraus eine zusätzliche Abwertung der 
beruflichen Bildung mit ihren spezifischen Inhalten entstehen kann. Insofern ist 
eine Ausweitung der Praxisorientierung in der Hochschulbildung zu begrüßen. 
Die existierende Auffächerung der Oberstufe durch Spezialrichtungen vermeidet, 
dass man sich einseitig auf eine sehr allgemein gehaltene Definition von Leistung 
stützt. Sie wird jedoch dadurch aufgehoben, dass einige wenige Fächer syste- 
misch eine größere Rolle spielen als andere und die Leistung in diesen Fächern 
relevanter ist als in anderen. Eventuell könnten beruflich orientierte Fächer zu 
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einem fakultativen Teil des EIT gemacht werden, um so die Wertigkeit beruflicher 
Inhalte zu steigern. Voraussetzung dafür wäre es, dass prestigereiche Studien- 
gänge inhaltlich an diese Fächer anschließen und der Arbeitsmarkt positiv auf 
Abiturient/-innen mit guten Leistungen in diesen Fächern reagiert, indem er sie 
bevorzugt einstellt. 

Um keine zusätzlichen Anreize für Korruption zu schaffen, sollte eine zu 
starke Fokussierung auf das Leistungsprinzip in der Ukraine vermieden werden. 
Dies erhält auch der beruflichen Bildung die Chance, sich neu als ernsthafte 
Alternative für leistungsfähige junge Menschen zu etablieren. 

Die geplante Bindung der Finanzierung von Bildungsgängen ihre Leistung 
lässt ein wachsendes Auseinanderklaffen der Qualität guter und schlechter 
Bildungsgänge erwarten. 

Dass Stakeholder verstärkt in die Steuerung und Durchführung der berufli- 
chen Bildung einbezogen werden, lässt darauf hoffen, dass Arbeitgeber/-innen 
in Zukunft mehr Vertrauen in die berufliche Bildung und ihre Absolvent/-innen 
setzen und ihnen verbesserte Chancen auf dem Arbeitsmarkt einräumen. 

Die in jedem Falle wünschenswerte Qualitätssicherung, die in der Ukraine 
vermehrt als Teil der bildungspolitischen Agenda in den Fokus rückt, sollte 
nicht auf wettbewerbsorientierte Verfahren setzen, die Rankings und Hierarchien 
hervorbringen. Dies bewirkt, dass leistungsschwächere Schüler/-innen, die för- 
derbedürftig sind, auf schlechtere Bildungseinrichtungen übergeleitet werden. 
Vielmehr ist hier an die berufliche Lehrerbildung als wichtige Stellschraube für 
die Förderung der Qualität beruflicher Bildungsgänge zu denken. Wenn auch alles 
andere als flächendeckend, so gibt es diesbezüglich doch erste Ansätze in Form 
von Projekten, die Grund zur Zuversicht geben. Nicht zuletzt ist die Attrak- 
tivität der beruflichen Lehrerbildung unter anderem von der gesellschaftlichen 
Wertschätzung und dem Stellenwert der beruflichen Bildung abhängig, gerade 
auch im Vergleich zu anderen Lehrerbildungsprogrammen, die Lehrpersonen für 
angesehenere Bildungsarten ausbilden. 


5.4 Fazit 


Der vorliegenden Arbeit ist es gelungen, das intendierte „heuristische[] 
Instrumentarium für den internationalen Vergleich zu gewinnen“ (Deißin- 
ger/Frommberger 2010, 345), indem idealtypisch die Beziehung zwischen 
Meritokratie und beruflicher Bildung beschrieben wurde. Die Anwendung des 
Instrumentariums auf die Ukraine stellt die erste deutschsprachige berufs- und 
wirtschaftspädagogische Analyse dieses Landes dar. Sie hat gezeigt, dass dort 
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der Orientierung an der meritokratischen Logik durchaus eine Funktion und Rele- 
vanz zukommt, die die Geringschätzung der beruflichen Bildung in der Ukraine 
bedingt. Allerdings wurden auch andere Einflussfaktoren, die nicht auf die meri- 
tokratische Denkfigur mit der entsprechenden Wertlogik zurückzuführen sind, 
gefunden. Die anhand der idealtypischen Betrachtung aufgezeigten Verläufe und 
Phänomene einer bildungsbasierten Meritokratie, die mit der beruflichen Bildung 
verknüpft sind, legen für den ukrainischen Realtypus nahe, dass von einer konse- 
quenten Durchsetzung des meritokratischen Prinzips mit Blick auf die berufliche 
Bildung abgeraten werden muss. Dies dürfte auch im Interesse der beruflichen 
Lehrerbildung liegen, deren Wertschätzung auch von der Attraktivität der berufli- 
chen Bildung abhängt. Sollte es gelingen, diese zu steigern, besteht eine Chance, 
dass der Weg in die Berufstätigkeit des Lehrers bzw. der Lehrerin an einer beruf- 
lichen Schule in Zukunft mehr als eine Notlösung darstellt. Voraussetzung hierfür 
ist die Erkenntnis, dass diese Menschen der Gesellschaft einen überaus wertvollen 
und wichtigen Dienst erweisen, der eine angemessene Honorierung verdient. 
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Anhang 1: Übersichten für die 
Idealtypuskonstruktion 


Wirklichkeitsdimensionen der Japan- und Frankreichanalysen 


Hauptbereich 1 (= HB 1) 


Die Wertigkeit beruflicher Bildung gegenüber allgemeiner 
bzw. akademischer Bildung 


Hauptbereich 2 Die Definition und Bewertung von Leistung im 
(=HB2) Bildungssystem 

Hauptbereich 3 Das Verhältnis von Bildung und Beschäftigungswesen 
(= HB 3) 

Unterbereich 1 Bildungsideal und Definition von Leistung im 


Bildungswesen 


U 


nterbereich 2 


Inhalte und Fach-/Praxisbezug von Bildungsgängen und 
Prüfungen 


U 


nterbereich 3 


Statuszuweisung durch Bildung und 
Selektionsmechanismen im Bildungswesen 


ei 


nterbereich 4 


Steuerung der allgemeinen und beruflichen Bildung 


ei 


nterbereich 5 


Personalmanagement in Unternehmen 
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Anhang 1: Übersichten für die Idealtypuskonstruktion 


Schlussfolgerungen aus dem Theorieteil über Werte, Strukturen und Systeme 


Theorie- 
Schlussfolgerung 1 
(= T1) 


Leistung, Bildung 
und Kultur 


Leistung und Bildung stehen in zweierlei Hinsicht in 
enger Beziehung mit kulturellen Werthaltungen. Zum 
einen unterliegt der Leistungsbegriff, wie Heid 
aufzeigt, in seiner Definition der kulturellen 
Vorstellung von guter bzw. schlechter Leistung (Heid 
2012, 5). Zum anderen hat das Bildungssystem als 
solches unter anderem die Aufgabe, Kultur und deren 
„Deutungssysteme“ und „Kompetenzen“ (Fend 2008, 
179) zu vermitteln. Beide Aspekte sind über die 
Selektionsfunktion des Bildungssystems, im Rahmen 
derer es erbrachte Leistungen als besser bzw. 
schlechter bewertet (Luhmann 2002; Kurtz 2007, 241; 
Luhmann 2008), miteinander verbunden. Durch die 
Umwelt, in der ein bestimmtes Leistungsverständnis 
verwendet wird, wird der nächsten Generation das 
kulturell determinierte Leistungsverständnis gelehrt 
(Fend 2008, 78; Heid 2012, 4). 


Theorie- 
Schlussfolgerung 2 
(= T2) 


Kultur, Systeme und 
Regelungsmechanis- 
men 


2A: Systeme und ihre Ordnungen werden im Kern von 
kulturell begründbaren Mustern und Werten bestimmt, 
auf deren Basis Akteur/-innen Situationen bewerten 
und Handlungen ausführen (Schimank 2009, 194). 
Aus dem Zusammenspiel von Akteurkonstellation, 
normativen Vorgaben und evaluativen sowie 
kognitiven Orientierungen ergibt sich die 
Reproduktion der Ausdifferenzierung des 
Bildungssystems in unterschiedliche Schultypen (vgl. 
Schimank 2009, 199). 

2B: Im Kern sind die Codes der Bildungssysteme als 
Teilsysteme moderner Gesellschaften gleich, ihre 
Ausprägung kann sich jedoch aufgrund differierender 
Kontingenzniveaus beträchtlich unterscheiden 
(Schimank 2009, 200). Laut Heckhausen können 
„Regelungsmechanismen“ bei der Umsetzung des 
Leistungsprinzips auf einem Kontinuum zwischen 
„frei“ und „starr“ angesiedelt werden. Sie äußern sich 
in unterschiedlichen Arten von Regulierungen, wie 
zum Beispiel Gesetzen, Ordnungen und 
Bestimmungen sowie der Einsetzung von 
Bewertungsgremien oder übergeordneten Personen 
und der Schaffung von Wettbewerbssituationen 
(Heckhausen 1974, 89). 
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Theorie- 
Schlussfolgerung 3 
(= T3) 


Verinnerlichung des 
Leistungscodes als 
Folge des 
Zusammenhangs aus 
Kultur, Leistung, 
System und Code 


Es existiert ein kultureller Konsens darüber, was gute 
bzw. schlechte Leistung ist. Er erscheint als natürlich 
und wird in der Regel nicht hinterfragt (Heid 2012, 5). 
Dies lässt sich dadurch erklären, dass Leistung eine 
Anforderung des Systems an seine Akteur/-innen ist, 
der sie sich unterordnen, um nicht aus dem System 
ausgeschlossen zu werden. Systeme stellen für 
Akteur/-innen einen normativen Handlungsrahmen 
dar, der ihre Aktionen reguliert und in hohem Maße 
vorgibt. Die scheinbare Natürlichkeit systemischer 
Codes verhindert ein Nachdenken über andere 
Möglichkeiten und suggeriert die Nichtexistenz 
anderer Optionen (vgl. auch Solga 2005, 32 f.; 
Schimank 2009, 203). Folgt man Solga, so ist gerade 
bezüglich Meritokratien bekannt, dass nicht nur die 
„höheren“ Statusgruppen, sondern auch die 
niedrigeren aufgrund der Verinnerlichung der 
Leistungsdefinition, einhergehend mit einer 
meritokratischen Rhetorik in der Öffentlichkeit, aktiv 
zum Erhalt der bestehenden Strukturen beitragen 
(Solga 2005, 42-46; vgl. auch Waldow 2019, 256). 
Hinsichtlich Meritokratie heißt es bei Heckhausen: 
„Die Kopplungen [zwischen Qualifikation und 
Zuweisung, Anm. d. A.] beruhen auf geschichtlich 
gewordenen soziokulturellen Setzungen in vielerlei 
Lebens- und Tätigkeitsbereichen, die im 
Überzeugungswissen nicht nur der zuweisenden 
Instanzen, sondern auch der Empfänger als 
‚selbstverständlich‘ und ‚gerecht‘ erscheinen“ 
(Heckhausen 1974, 71), also als legitim gebilligt 
werden. Auf diese Weise ist auch erklärbar, dass das 
Leistungsprinzip weithin als alternativlos akzeptiert 
wird, obgleich zum Beispiel Gruber (2016, 17) 
zufolge nachgewiesen wurde, dass es nicht wie 
gewünscht funktioniert. 
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Theorie- 
Schlussfolgerung 4 
(= T4) 


Leistungsbewer- 
tungspraxis und 
Kultur 


Aufgrund der Mechanismen, die unter T3 beschrieben 
wurden, lässt sich sagen, dass sowohl bewertende 
Lehrpersonen als auch Lernende, die Leistung 
erbringen, an die bestehenden systemischen Normen 
gebunden sind. Dadurch ist die Leistungserbringung 
und ihre Beurteilung wertbestimmt. Überdies 
orientieren sich Bildungsentscheidungen an den 
Vorschriften und Logiken des Systems. 

In der schulischen Bewertungspraxis existiert nur in 
dem vom System zugelassenen Rahmen eine gewisse 
Freiheit des bewertenden Subjekts darin, welche 
Leistung es wie beurteilt. Sie ergibt sich aus der 
Kontingenz von Situationen, von der Schimank spricht 
(Schimank 2009, 199). Selbst die subjektive 
Komponente der Leistungsbewertung, bei der 
persönliche Überzeugungen und Werthaltungen 
einfließen (Nicht/Müller 2017, 64 f.), unterliegt 
gesellschaftlichen Prägungen durch die Umwelt des 
Subjekts, die es im Rahmen der Leistungssozialisation 
(Fend 2008, 78; Heid 2012, 4) erlernt hat. Letztlich 
findet entsprechend dem gesellschaftlichen Konsens 
über gute bzw. schlechte Leistung mit fast jeder 
neuerlichen Leistungsbewertung eine Reproduktion 
des Leistungsverständnisses statt, da die 
Leistungsbewertungen aggregiert werden. Wenn 
einzelne Akteur/-innen aus dem Rahmen fallen, ändert 
dies nichts an der Reproduktion des Systems und 
seiner Strukturen, weil das Handeln Einzelner im 
Verhältnis zum aggregierten übereinstimmenden 
Handeln anderer nicht ins Gewicht fällt (vgl. 
Schimank 2009, 209). 


Theorie- 
Schlussfolgerung 5 
(= T5) 


Kriterien der 
Leistungsbeurteilung 


Für die „offizielle“ Leistungsbeurteilung im 
Bildungssystem gibt es Kriterien, Richtlinien und 
Kataloge, die Leistungsnormen definieren und 
Standards vorgeben, an denen sich Beurteilende 
orientieren sollen (Heid 1992, 92; Solga 2013, 32). 
Außerdem werden Lehr- bzw. Bildungspläne erstellt, 
die den inhaltlichen Rahmen abstecken, innerhalb 
dessen Leistungen erbracht werden müssen. Sie 
entstehen auf Grundlage übereinstimmender 
Werthaltungen der Gesellschaft (Fend 2008, 31), 
können aber auch Produkt politischer 
Machtverhältnisse und der Durchsetzung von 
Interessen bestimmter Akteur/-innen sein (s. T2). 
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Theorie- 
Schlussfolgerung 6 
(= T6) 


Codes als Produkt 
der 
Übereinstimmung 
von Akteurinteressen 
und allgemeinen 
Werthaltungen 


Nach Georg und Sattel erfordern die Strukturen der 
Organisation des Bildungssystems, um als solche 
gesellschaftlich anerkannt zu werden, die 
Kompatibilität „kollektiver und individueller 
Werthaltungen und Präferenzen“ mit Akteurinteressen 
(Georg/Sattel 2006, 126). Die Definition von Leistung 
bzw. Erfolg wird von den Gruppen, die die 
Definitionsmacht haben, durchgesetzt und erhält 
generelle Gültigkeit, die durch „Zustimmung und 
Einverständnis“ gefestigt wird und nur deshalb auf 
Dauer bestehen kann, weil sie eine „sozial glaubhaft 
gemachte Fiktion“ darstellt (Hitzler 2003, 787). Am 
Beispiel der Leistungssozialisation (Fend 2008, 78; 
Heid 2012, 4) und der Prägung der Handlungen von 
Akteur/-innen durch Illusiones bzw. Codes 

(Bourdieu et al. 1999, 360-365; Schimank 2009, 194) 
zeigt sich, dass eine Internalisierung von 
(systemischen) Strukturen und den dort enthaltenen 
Wertorientierungen stattfindet, auch wenn sie nicht auf 
Basis gesellschaftlich geteilter Werte, sondern in 
Aushandlungsprozessen entstanden sind. Wie Heid 
gezeigt hat, erscheinen die Bezugsrahmen, die bei der 
Beurteilung von Leistung verwendet werden, als 
natürlich und stehen nicht zur Diskussion (Heid 2012, 
5). Insofern lassen sich auch in Anbetracht der 
Auswirkungen von Akteurkonstellationen bei der 
Entstehung von (systemischen) Strukturen hinsichtlich 
des Status quo und des Reproduktionsprozesses 
Verbindungen mit kulturellen Werthaltungen 
herstellen. Allerdings können sie nicht mit einzelnen 
Strukturmerkmalen, wie zum Beispiel einzelnen 
Gesetzen, direkt in Zusammenhang gebracht werden, 
sondern müssen kompatibel mit einer zu findenden, 
übergreifenden Logik sein. 
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Theorie- 
Schlussfolgerung 7 
(= T7) 


Kommunikation 
zwischen 
Wirtschafts- und 
Bildungssystem und 
Leistung 


Wirtschaftssystem und Bildungssystem 
kommunizieren miteinander (Fend 2008, 131). Sie 
passen sich aus funktionalen Gründen aneinander an 
(vgl. Luhmann 2008, 196 f.), wie auch die „Theorie 
der gesellschaftlichen Effekte“ bestätigt (vgl. Lutz 
1991; Maurice 1991; Georg/Sattel 2006, 126). Dies 
kommt auf Seiten des Bildungssystems im Gedanken 
der fachlichen Qualifizierung und der Selektion nach 
Maßgabe des Leistungsprinzips zum Ausdruck. Die 
Leistung, die im Bildungssystem bewertet wird, und 
die Inhalte und Kompetenzen, die dort vermittelt 
werden, beziehen sich nicht etwa nur auf das 
Wirtschaftssystem und dessen Anforderungen. Da 
jedoch bei Lehr-Lern-Prozessen stets der 
Sekundärcode „besser/schlechter“ mitläuft, werden 
auch andere als auf die Wirtschaft bezogene 
Leistungen bewertet und fließen in den 
Selektionsprozess ein (vgl. Kurtz 2007, 241 über 
Luhmann). Weil das Wirtschaftssystem sich auf die 
Selektion des Bildungssystems verlässt, muss es sich 
jenem insofern anpassen, dass es seine relativ 
umfassende Leistungsbewertung als prädiktiv für das 
berufliche Leistungspotenzial von Menschen auf dem 
Arbeitsmarkt ansieht. 


Theorie- 
Schlussfolgerung 8 
(=T8) 


Bildungsideale als 
Spezifizierung 
gesellschaftlicher 
Erwartungen 


In Verbindung mit den Themen der Leistung und des 
Bildungswesens sind Bildungsideale, die Ziele von 
Bildung und Leistungsziele mitgestalten, zu beachten. 
Bedingt durch die Institutionalisierung kann es zur 
Abfassung von Lehr- bzw. Bildungsplänen kommen, 
die gesellschaftliche Erwartungen spezifizieren und 
auf deren Werten beruhen (vgl. Cummings 2003, 36 f.; 
Kuper/Thiel 2010, 487). Die am Bildungswesen 
beteiligten Institutionen setzen die Grenzen für 
Handlungsoptionen und deren Wahrnehmung durch 
die Teilnehmenden. Überdies geben sie kulturelle 
Werte weiter, indem sie die mentalen Strukturen der 
Heranwachsenden formen (vgl. Vollmer 1996, 316; 
Solga 2005, 43; Fend 2008, 29 f.) 


Anhang 2: Ausführliche Betrachtung 
der Unterbereiche für Japan 


A2.1 Bildungsideal und Definition von Leistung im 
Bildungswesen in Japan 


Um zu verstehen, welche Werte im meritokratischen Japan die Verteilung von 
Wertigkeit beruflicher und allgemeiner Bildung vermitteln, ist das kulturell imple- 
mentierte Bildungsideal von wesentlicher Bedeutung. Wie gezeigt wird, steht die 
gesellschaftliche Vorstellung davon, was gute Bildung ist, unter dem Einfluss der 
allgemeinen kulturellen Prägung und als Teil davon unter anderem der Religion. 
Vermittlerin des Verständnisses ist neben der elterlichen Erziehung die schulische 
und damit die institutionalisierte Lehr- und Lernkultur in Bildungseinrichtungen 
bzw. im Bildungssystem. 

Die japanische Gesellschaft verknüpft entlang dem meritokratischen Prinzip 
die Leistung in der Schule mit dem sozialen Status und beurteilt den Erfolg in 
der Schule „auch in moralischer Hinsicht äußerst positiv“ (Drinck 2006, 341; vgl. 
auch Woirgardt-Kobayashi/Hoppstädter 2000, 28-33). Ein wesentlicher Grund 
dafür ist die Konfuzianische Tradition, nach der es die Bildung ist, die einem Men- 
schen zu einem guten Menschen macht (Drinck/Schletter 2016, 145). Mit dieser 
Bildung ist die Allgemeinbildung gemeint. Nach Pilz hat das Generalistentum 
in Japan einen hohen Stellenwert (Pilz 2011, 284). Ingenieur/-innen, die dauer- 
haft in einem und demselben technischen Arbeitsbereich und derselben Abteilung 
tätig waren, bestanden laut Ernst in Interviews darauf, Generalist/-innen zu sein. 
In Gesprächen mit Personalchef/-innen wurde ebenfalls eine „inhärente Stigmati- 
sierung des Spezialistentums“ deutlich (Ernst 1997, 454 f.). Betriebe rekrutieren 
bevorzugt generalistisch ausgebildete Personen, die erst im Betrieb Spezialisie- 
rungen erlangen (Drinck 2002, 265). Laut Eswein hat im (ost-)asiatische Raum 
eine echte berufliche Spezialisierung in der Bildung, wie man sie im Westen 
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kennt, nie stattgefunden. Sie sieht den Grund dafür in einem „vergleichsweise ein- 
heitlichen Wertesystem (Intellektualismus)“ dieser Region und der Verwurzelung 
im Konfuzianismus (Eswein 2016, 229). Auch Beauchamp ist überzeugt, dass 
die gegenwärtige japanische Kultur dem konfuzianischen Vermächtnis Rechnung 
trägt (Beauchamp 1994/2015, 20). 

Der Konfuzianismus besagt, dass es einem edlen Menschen nicht angemes- 
sen sei, sich als Werkzeug benutzen zu lassen. Daraus lässt sich mit Max Weber 
schließen, dass sich fachlich spezialisierte Bildung mit Konfuzius‘ Ideal nicht 
vereinbaren lässt (Weber 1922, 532 ff., Weber-Schäfer 1983, 213; Plake 2010, 
127; Eswein 2016, 229). Ein Edelmann im konfuzianischen Sinn ist „in sei- 
ner weltangepaßten Selbstvervollkommnung ein letzter Selbstzweck, nicht aber 
Mittel für sachliche Zwecke welcher Art immer“, weshalb fachliche Speziali- 
sierung sowie Schulung abgelehnt werden und „ökonomische Berufsarbeit“ zum 
„banausische[n] Fachmenschentum“ erklärt wird (Weber 1922, 532). Nach dem 
konfuzianischen Bildungsideal ist vor allen Dingen „eine gründliche Ausbildung 
in der Lektüre der Klassiker“ anzustreben (Weber-Schäfer 1983, 214; vgl. auch 
Beauchamp 1994/2015, 20). Erziehung mündet im Idealbild des bzw. der ange- 
passten, dem Staat als Form der Gemeinschaft dienenden Bürgers bzw. Bürgerin. 
Dies gilt nach wie vor als typisch japanisch und ist verbunden mit Werten, die 
dem Dienst an der Gemeinschaft gelten und das Individuum hauptsächlich als 
Teil der Gemeinschaft begreifen. Zentral ist „Kanji shugi“, d. h. „Kontextualis- 
mus“ im Sinne von ‚Bezogenheit aufeinander‘ (Eswein 1996, 17). Der nützliche 
Bürger bzw. die nützliche Bürgerin ist dabei in seiner Selbstvervollkommnung 
als angepasst zu verstehen, wobei er sich mit der Bezugsgruppe der Gesellschaft 
identifiziert und ihr deshalb nützlich ist. Es geht nicht um die Sache zu erfüllender 
Aufgaben, sondern um das Kollektiv. 

Bereits vor der Meiji-Zeit war die japanische Erziehung vom Konfuzianis- 
mus dominiert. Als Weg zur „sittlich vollkommenen Persönlichkeit“ wurde die 
„Moralerziehung“ praktiziert. Durch den zunehmenden Einfluss westlicher Denk- 
weisen fand jedoch zunächst ein Umdenken statt (Mori 1973, 21). Aufgrund 
der Impulse aus dem Ausland öffnete sich Japan einer stärker realitäts- und 
praxisbezogenen Bildung. Das Bildungswesen wurde gemäß dem neuen Ideal 
systematisch aufgebaut und ausgeweitet (Drinck/Schletter 2016, 145). Hierbei 
nahm Yukichi Fukuzawa eine Schlüsselfunktion ein, dessen Bildungsideal die 
Vorstellung der japanischen Gesellschaft erheblich beeinflusste. Bis heute orien- 
tieren sich japanische Eltern bei der Kindererziehung an seinen Maximen (Drinck 
2006, 341; Drinck/Schletter 2016, 145). Wittig hat in Zusammenarbeit mit japa- 
nischen Professor/-innen und anderen Expert/-innen einige übersetzte historische 
Quellentexte und Dokumente aus Japan gesammelt, mit Einleitungen versehen 
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und in deutscher Übersetzung herausgegeben. Über Fukuzawa wird dort in einem 
einleitenden Text geurteilt, er sei der bedeutendste Vorläufer der Meiji-Kultur 
gewesen. Er verfasste zahlreiche Schriften und widmete sich als Patriot Fra- 
gen der Erziehung, ließ sich trotz seiner Popularität jedoch nie überreden, einen 
Posten in der Politik des Lands anzunehmen (Nishimura/Suzuki 1976, 93). 

In einem übersetzten Text von Fukuzawa aus der Zeit von 1872-1876 heißt 
es: 


Der Unterschied zwischen dem Weisen und dem Unwissenden entsteht dadurch, ob 
der Mensch etwas gelernt hat oder nicht. Es gibt schwere und leichte Geschäfte auf 
der Welt. Ein Mensch, der schwere Arbeit verrichtet, ist ein Mann von hohem Stand. 
Ein Mensch, der leichte Arbeiten verrichtet, ist ein Mann von niedrigem Stand. All- 
gemein wird eine Arbeit schwer genannt, wenn sie geistige Anstrengungen verlangt. 
Leicht ist dagegen eine körperliche Arbeit, bei der man Hände und Füße gebraucht. 
Daher werden Ärzte, Gelehrte, Beamte, Kaufleute (sofern sie Großhandel betreiben), 
reiche Bauern (die viel Gesinde im Dienst haben) zum hohen Stand gerechnet. Die 
Menschen des niedrigen Standes glauben, daß der höhere Stand so edel und hoch- 
stehend wäre, so daß er nie zu erreichen sei. Doch dieser Unterschied ist nicht vom 
Himmel bestimmt worden, sondern eigentlich dadurch entstanden, daß es Gelehrte 
und Menschen ohne eine wissenschaftliche Ausbildung gibt. Ein Sprichwort sagt: 
‚Der Himmel gibt dem Menschen keinen Reichtum und keine Ehre, sondern diese 
erhält der Mensch für seine Leistungen‘. Daher ist jeder Mensch von Natur aus so 
ehrenwert wie sein Mitmensch. Wer fleißig studiert und die Dinge richtig erlernt, der 
kann Edelmann werden und Reichtum erlangen. Nur der Unwissende bleibt arm und 
vom niedrigen Stand. (in Wittig 1976, 95) 


In Fukuzawas Text kommt zum Ausdruck, dass eine gute Leistung eine solche 
war, die durch Kopfarbeit erbracht wurde, und dass nach seiner Vorstellung kogni- 
tive Leistung einen Menschen edel machte. Auf ihr gründet demnach Ehre und 
Reichtum. Ein gebildeter Mensch „verdiente“ einen „höheren“ Stand, Reichtum 
und soziale Anerkennung, weil er bereit war, sich mit viel Fleiß wissenschaft- 
liche Bildung anzueignen. Praxisbezogene Bildung war nach dieser Quelle ein 
wichtiger Teil von Bildung, sofern es sich um kognitive Fähigkeiten handelte. 
Körperliche bzw. manuelle Arbeit wurden als minderwertig eingestuft, da sie 
(geistig) „leichte“ Arbeit darstellten. Wie an anderer Stelle bereits ausgeführt, 
förderte man zur Meiji-Zeit Bildung als Mittel zur Stärkung der Produktions- 
kraft und erkannte ihre wohlstandsförderliche Wirkung. Ein starker Praxisbezug 
der Lerninhalte war Fukuzawa also mehr als willkommen, jedoch nicht im 
Sinne körperlicher Arbeit oder manueller Fertigkeiten, sondern der „wertvolleren“ 
kognitiven Fähigkeiten. 

Fukuzawa empfahl dementsprechend als Inhalt von Studien, entgegen der 
Tradition konfuzianischer Gelehrter, die sich vorrangig mit „der klassischen 
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japanischen Literatur“ beschäftigt hätten, „den Erwerb von Kenntnissen, die 
man direkt in der alltäglichen Arbeit anwenden kann“. Als Beispiele nennt 
er „das japanische 47-Silben-Alphabet (iroha), den Briefstil und Methoden der 
Rechenpraxis [...], den Gebrauch der Rechenmaschine (soroban) und Waage“, 
außerdem „die Geographie als Wissenschaft von den natürlichen Verhältnissen in 
Japan und auf der ganzen Welt“, „Erforschung der Naturgesetze“, „Geschichte“, 
„Ökonomie“ und „Morallehre“ (in Wittig 1976, 95 f.). 

Ein Blick in das oben erwähnte Erziehungsedikt des Kaisers von 1890, das 
aus der Meiji-Periode stammt und bis zum Ende des Zweiten Weltkrieges Gel- 
tung hatte, vermag weiteren Aufschluss über das japanische Erziehungsideal und 
dessen Wurzeln zu geben: 


Ihr, Unsere Untertanen, seid gehorsam gegen die Eltern, den Brüdern und Schwes- 
tern in Freundlichkeit zugetan, einträchtig als Eheleute und treu als Freunde. Haltet 
euch bescheiden und seid immer sparsam, gebt allen Eure Gnade und Liebe. Lernt 
fleißig, auch in Beruf und Künsten, entwickelt Eure geistigen Fähigkeiten und bildet 
Eure sittlichen Kräfte aus. Bereitet einander viel Gutes aus eigenem Antrieb, fördert 
das Allgemeinwohl und die öffentlichen Belange. Achtet immer auf die Verfassung 
und befolgt die Gesetze. Wenn einmal der Staat in Not geraten sollte, dann dient ihm 
tapfer. (in Wittig 1976, 90 f.) 


Das Edikt forderte, wie der Text von Fukuzawa, zu fleißigem Lernen auf, das 
sowohl berufliche Bildung als auch Bildung in Künsten umfasste, Kognitive 
Fähigkeiten und Sittlichkeit. Zudem wurde der Dienst an der Allgemeinheit 
und zugunsten des Staats betont sowie die Einhaltung der Gesetze gefordert. 
Berufliche Bildung wurde in den beiden Quelltexten als durchaus wichtiger Teil 
von Bildung angesehen, um den Bedürfnissen der Gesellschaft und hier insbe- 
sondere der fortschreitenden Industrialisierung zu begegnen. Sie wurde hier als 
einer von vielen Bausteinen genannt. Dass überhaupt berufliche bzw. praxisbe- 
zogene Bildung einbezogen wurde, war, so Suzuki, dem Einfluss von Studien, 
die verschiedene einflussreiche Japaner im Ausland unternahmen, und dem 
Wirken Fukuzawas zuzuschreiben (Suzuki 1976, 83 f.), der auch im Ausland 
lernte (Nishimura/Suzuki 1976, 92). Sie entsprachen der Meiji-Politik, Bildung 
als wesentlichen Faktor zur Stärkung der Produktionskraft und zur Sicherung 
von Macht und Wohlstand zu instrumentalisieren. Neben dem Hauptziel von 
Erziehung, der Bildung im Interesse des Individuums, wurde als zweites Ziel 
praktische Bildung anhand eines realitätsbezogenen Unterrichts postuliert (Suzuki 
1976, 83 £.). 

Vorderstes Ziel der Meiji-Bildungspolitik war gemäß Teichler indessen die 
„universale zivilisatorische Mobilisierung“ (Teichler 1975, 34). Sie diente dem 
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Schutz Japans vor drohendem Kolonialismus durch den Aufbau eines starken 
Militärs, sodass die Ausbildung für die Armee eine übergeordnete Stellung 
gegenüber technischer und beruflicher Bildung einnahm (Schubert 2005, 92). Im 
Verlauf der Meiji-Restauration trat immer mehr die Harmonisierung der japa- 
nischen Ideologie in den Vordergrund, die im kaiserlichen Edikt gipfelte und 
sich bis in die Dörfer durchsetzte. Sie war als Reaktion auf die Kritik an der 
Übernahme westlicher Werte anzusehen und gründete sich sowohl im Neokonfu- 
zianismus als auch im Staatsshintoismus (Schubert 2005, 96 f.). Letztere waren 
aber nicht im Sinne religiöser Grundlagen zu verstehen, wie sie zum Beispiel das 
Christentum in Europa legte, da in Japan keine vergleichbare Religion mit einem 
solch verbindlichen und gesellschaftlich weitreichenden Charakter existierte. Bis 
zum Zweiten Weltkrieg war daher das Erziehungsedikt „eine Art Religion“, „der 
moralische Sinn“ und das Zentrum des japanischen „Staatsethos“ (Inatomi 1973, 
28 f.). Wie im Edikt ersichtlich, waren die grundsätzlichen Werte die „Liebe 
der Kinder zu ihren Eltern, Zuneigung unter den Geschwistern, Respekt vor den 
Errungenschaften der Vorfahren“ (Schubert 2005, 96). Sie dienten als Basis für 
die „Loyalität gegenüber Kaiser und Staat“ (Schubert 2005, 96), die über allem 
stand und durch die Erziehung zu Unterordnung und Gehorsam in den Grund- 
und Mittelschulen eingeübt wurde (Schubert 2005, 100). Shields zufolge kam 
den Schulen die Funktion der moralischen und religiösen Sozialisierung zu. Sie 
wurden zum Bindeglied zwischen Familie und Staatsorganisation. Die organisa- 
torische und sozialisatorische Logik folgte einer hierarchischen Ideologie, bei der 
die Beziehungen zwischen Kindern, ihren Eltern, den Ahnen und zum Kaiser als 
heilig erschienen (Shields 1989b, 99; vgl. auch Fujita 1989, 126). 

Seit den grundlegenden Reformen der Besatzungszeit und der Demokratisie- 
rung Japans veränderte sich die von japanischen Kindern zu erlernende soziale 
Rolle etwas. Das strikte Gehorsamsgebot gegenüber Staat und Kaiser wurde gelo- 
ckert. Das Individuum sollte nun dazu erzogen werden, einen aktiveren Part 
zu übernehmen und sich am gesellschaftspolitischen Geschehen zu beteiligen 
(Eswein 1996, 17). 

Nach der Aufhebung des kaiserlichen Erziehungsedikts wurde die Nachkriegs- 
verfassung zu einem wichtigen Dokument. Auf ihrer Basis entstand das neue 
Erziehungsgesetz, das den Respekt vor den Mitmenschen und die „Vervollkomm- 
nung der eigenen Persönlichkeit“ unterstrich. Es betonte den demokratischen 
Grundgedanken, die Wahrung des Friedens und die Förderung der Kultur (Ina- 
tomi 1973, 29 f.; vgl. auch Nagai 1973, 77). Nach Einschätzung von Ököchi 
waren die Wertigkeit des Einzelnen und die Förderung der Unabhängigkeit sei- 
nes Geistes und horizontal gedachte zwischenmenschliche Beziehungen neue 
Elemente. Allerdings bestand eine große Diskrepanz zwischen den Idealen des 
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Erziehungsgrundgesetzes und der gelebten Realität. Insbesondere wurden durch 
die Prüfungsfokussierung Individuen in ihrer Entfaltung und Eigenheit kaum 
gefördert, sondern eher „Examensmenschen“ herangezogen (Ököchi 1973, 45- 
48). Nach dem Abzug der Amerikaner wurde im Rahmen der Rückbesinnung auf 
japanische Werte eine neue Form des Moralunterrichts eingeführt. Fokus waren 
der Erwerb von Kenntnissen über Japan und die Welt sowie die Förderung der 
Vaterlandsliebe (Inatomi 1973, 27 f.). 

Die beschriebenen Werte der Vergangenheit stehen nach wie vor in enger 
Beziehung zur japanischen Lehr- und Lernkultur. Sie betont die Gruppe und 
die Einordnung des Individuums in die Gruppe. Von Gruppen erwartet man, so 
zählt Iwama auf, Teamwork, Kooperation, Gruppenkonsens, Harmonie, Effek- 
tivität als Gruppe, Gleichbehandlung der Gruppenmitglieder, Hingabe an die 
Organisation und aktive Teilnahme (/wama 1989, 73). Während japanische Kin- 
der zuhause viele Freiräume bekommen und relativ nachsichtig behandelt werden 
(Schubert 1997, 395), wird in der Grundschule systematisch das Verhalten in 
der Gruppe und als Gruppe trainiert. Es findet gemeinsames Lernen in langfris- 
tig angelegten Kleingruppen statt, ebenso gibt es gemeinsame Arbeitsaufgaben 
zu erledigen, die das Zusammenleben der Klasse stellt (Schubert 1997, 398). 
Bezeichnend ist, dass bei Störungen des Unterrichts durch eine/-n Schüler/-in 
nicht die Lehrperson eingreift, sondern die Gruppenmitglieder, die dem Kame- 
raden bzw. der Kameradin vermitteln, dass sie sich durch sein Verhalten gestört 
fühlen (Tsuchida/Lewis 1996, 211). Durch das Einüben von Regeln und Ritualen, 
die die Funktionsfähigkeit von Gruppen garantieren, lernen die Kinder „Ausdauer 
und Beharrlichkeit“ und die Überzeugung, damit alles erreichen zu können (Schu- 
bert 1997, 398 £.). Diese Einstellung wird durch die Erziehung durch die Mütter 
unterstützt. Wie Shields darlegt, legen sie großen Wert auf „persistence (gambaru) 
and exact, correct forms of behavior in public“. Als Voraussetzung für schulischen 
Erfolg gelten Disziplin und Hingabe, die von Lehrer/-innen und Eltern eingefor- 
dert werden. Tests gelten nicht nur als Wissensüberprüfung, sondern auch als 
Erprobung der Motivation, Loyalität, Ernsthaftigkeit und Bereitschaft zur Selbst- 
überwindung des Lernenden (Shields 1989a, 4 f.). So äußert Singelton, dass bei 
der Vorbereitung für die Aufnahmeprüfungen nach japanischem Glauben nicht 
das Erlernen von inhaltlichen Kenntnissen entscheidend sei, sondern die cha- 
rakterbildende und moralfördernde Wirkung des Lernprozesses (Singleton 1989, 
11). 

Die Mittelschulen sind stärker leistungsorientiert, was den Wissenserwerb 
angeht, da eine ihrer wichtigsten Aufgaben die Vorbereitung auf die Aufnahme- 
prüfungen an den Oberschulen ist. Nachdem in der Grundschule die Gruppe und 
die Gemeinschaftlichkeit im Zentrum standen, geht es in der Mittelschule um die 


Anhang 2: Ausführliche Betrachtung der Unterbereiche für Japan 431 


Unterscheidung nach Leistungsfähigkeit des Einzelnen hinsichtlich Wissen und 
Fähigkeiten außerhalb des Feldes der sozialen Kompetenzen. Dennoch gelten die 
Mittel- und auch Oberschulen japanischer Prägung im Vergleich zu entsprechen- 
den deutschen Schulen als wenig lern- und fachwissenschaftlich orientiert, weil 
die Gemeinschaftlichkeit trotz der anstehenden Selektion nach wie vor gefördert 
wird. An die Stelle der Gruppenorientierung der Grundschule treten schulische 
Gemeinschaften, sogenannte Clubs, in denen außerhalb des regulären Unterrichts 
gemeinsame Aktivitäten praktiziert werden, beispielsweise verschiedene Sportar- 
ten oder Musizieren, künstlerische Aktivitäten etc. (Fujita 1989, 134; vgl. auch 
Singleton 1989, 12; Schubert 1997, 400 f.). In diesen Gruppen existieren für 
Japan typische, zu erlernende Hierarchien, die nach dem Prinzip des Alters bzw. 
der Erfahrung aufgebaut sind. Dabei fungieren die Älteren als Anleiter/-innen der 
Jüngeren (LeTendre 1994, 46 ff.; Schubert 1997, 401). Das Denken in Hierarchien 
ist tief in der japanischen Kultur verwurzelt und lässt sich auf das ständische 
Denken des Großjapanischen Kaiserreichs zurückführen. Zwischenmenschliche 
Beziehungen werden vertikal gedacht (Ököchi 1973, 44 ff.). Japaner/-innen wird 
dazu passend eine große Unterwürfigkeit bescheinigt. Sowohl in Familien als 
auch lokalen Gesellschaften und Unternehmen bestimmen standesmäßige Rang- 
ordnungen das Geschehen (Ököchi 1973, 49 ff.). Gleichwohl kann nicht mehr von 
der Opferbereitschaft, die eine „geduldige Hinnahme von Lebenserschwernissen“ 
beinhaltete, wie sie in der Meiji-Zeit vorherrschte, gesprochen werden: Es findet 
auch eine gewisse Hinwendung zum „Lebensgenuß und Konsum“ statt (Kigawa 
1973, 60). 

In der Oberschule fasst man die Schüler/-innen zu möglichst homogenen 
Gruppen zusammen, die gemeinschaftlich das Ziel verfolgen, sich für die Auf- 
nahmeprüfungen an renommierten Universitäten vorzubereiten. Dies gilt auch für 
die weitverbreiteten privaten Vorbereitungsschulen (juku), in denen die Lehrkräfte 
jedoch im Gegensatz zum Öffentlichen Schulsystem der akademischen Leistung 
einen größeren Stellenwert einräumen und diese offensiv einfordern (Schubert 
1997, 402 £.). 

Konkurrenz bleibt japanischen Heranwachsenden aufgrund ihrer gruppen- 
orientierten Erziehung einerseits weitgehend fremd. Ihre Leistungsmotivation 
resultiert aus dem Bestreben, die Aufnahme in eine bestimmte Gruppe zu schaf- 
fen, die ihren Mitgliedern zum Beispiel einen gewissen Wohlstand oder Status 
sichern kann (Schubert 1997, 404). Die Gruppenorientierung und große Achtung 
von Harmonie stehen andererseits in Widerspruch zum Konkurrenzdruck in der 
Schule und auf dem Beschäftigungsmarkt, der durch die Aufnahmeprüfungspraxis 
hervorgerufen wird. Seit mit der Einführung des eingleisigen Schulsystems eine 
frühe Differenzierung nach Schultyp wegfällt, herrscht zwischen den japanischen 
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Heranwachsenden ein solch großer Wettbewerb um die besten Plätze an den pres- 
tigereichen Bildungseinrichtungen, wie es auch heute noch kennzeichnend für das 
japanische Bildungssystem ist (Drinck/Schletter 2016, 146). 

Fleiß ist traditionell ein wichtiger Wert der japanischen Kultur — Coulmas 
spricht vom „konfuzianische[n] Ethos der Lernbereitschaft“ (Coulmas 2003, 
173). Allgemein sind Japaner/-innen für ihre Arbeitseinstellung bekannt, die 
von Emsigkeit geprägt ist und mit äußerst langen Arbeitszeiten korrespondiert 
(Ogasawara 2015, 163). Man sieht weniger das Talent als entscheidend an, 
sondern vielmehr die Anstrengungsbereitschaft bzw. gambaru, was mit den Ter- 
mini Ausdauer und Beharrlichkeit umschrieben werden kann (Shields 1989a, 7; 
Singleton 1989, 8; Hilgendorf 1992, 110; Drinck/Schletter 2016, 142). Als Aus- 
gangspunkt lässt sich die konfuzianische Philosophie nennen, in der der Gedanke 
nicht vorzukommen scheint, dass jemand aufgrund mangelnder Begabung zu 
etwas nicht im Stande sein könnte (Weber 1922, 535). Mit genug gambaru ist 
im Prinzip jeder in der Lage, alles zu erreichen; wer versagt, hat sich zu wenig 
eingesetzt und besitzt nicht etwa zu wenig Begabung (Pilz/Alexander 2007, 27; 
Drinck/Schletter 2016, 144). In einer Untersuchung der japanischen Kultur heißt 
es: „Worauf es eigentlich ankommt, sind [...] nicht natürliche Anlagen, son- 
dern durch Formung und Streben kultivierte Fähigkeiten und Verhaltensweisen“ 
(Coulmas 2003, 173). Entsprechend sind die Lernziele bzw. Aufnahmeprüfungen 
gestaltet, bei denen man mit Auswendiglernen und Üben viel erreichen kann (vgl. 
zum Beispiel Beauchamp 1994/2015, 20; Schmidt 2009, 234; Sugimoto 2010, 
151). In der Konsequenz heißt diese Einstellung zum Lernen, dass es jedem frei- 
steht, sich einen hohen Posten in der Gesellschaft zu verdienen, indem er so viel 
investiert, wie es dafür braucht. Glaubt man den Äußerungen Esweins, so hat 
sich diese Ansicht auf Seiten der Arbeitgeber/-innen seit einiger Zeit gewandelt. 
Sie gehen demnach mittlerweile davon aus, dass auch angeborene Talente für den 
Ausbau der eigenen Fähigkeiten relevant sind (Eswein 2003, 201). 

Kritische Reflexionen des Bildungsideals, wie sie Ende des 21. Jahrhunderts 
aufkamen, betonten yutori, das heißt einen breiten, nicht engen Spielraum für 
die Lernenden. Mittels einiger Reformen wurde in diesem Sinne die Leistungs- 
orientierung im Öffentlichen Schulsystem zugunsten von yutori gelockert. Ziel 
war es, eine verbesserte Problemlösefähigkeit der Lernenden zu erwirken. Aller- 
dings verbrachten die Lernenden die gestrichene Unterrichtszeit stattdessen in 
den Vorbereitungsschulen (juku), wodurch sie den von der Politik gewünschten 
größeren Spielraum letztlich nicht erhielten bzw. einnahmen (Ogasawara 2015, 
164-168). Von einem Wertewandel kann in diesem Zusammenhang deshalb kaum 
gesprochen werden. 
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Wie es das beschriebene Bildungsideal erwarten lässt, sind die geisteswis- 
senschaftlichen (passend zur Bedeutung der Literatur und des Intellekts) und 
sozialwissenschaftlichen (passend zur Gruppenorientierung) Studienfächer die 
beliebtesten. Mit knapp der Hälfte der Studierenden entscheiden sich relativ 
viele für die traditionell angesehenen sozialwissenschaftlichen oder geisteswis- 
senschaftlichen Studiengänge (s. Abbildung A.1). 
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Abbildung A.1 Die Verteilung der Bachelorstudierenden an Universitäten in Japan nach 
Studienfach, Stand 2015. (Datenquelle: MEXT 2016) 


Die japanische Vorstellung der idealen Bildung findet zudem einen Ausdruck 
in den Curricula und den in den Aufnahmeprüfungen getesteten Kompeten- 
zen und ihrem (mangelnden) Bezug zur Arbeitswelt sowie dem „heimlichen 
Lehrplan“, der jenseits der offiziellen Vorgaben vermittelt wird. Ihnen gilt die 
Aufmerksamkeit des nächsten Unterabschnitts. 


A2.2 Inhalte und Fach-/Praxisbezug von Bildungsgängen 
und Prüfungen 


In der japanischen Allgemeinbildung wird zuvörderst „der Nationalcharakter oder 
der allgemeine Charakter des Staatsbürgers“ geformt, nicht jedoch berufliche, 
anwendungsbezogene „Geschicklichkeit“. Auch wird der positive Einfluss allge- 
meiner Bildung auf diese Geschicklichkeit überschätzt (Shimizu 1973, 83). In 
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der Literatur ist immer wieder vom „heimlichen Lehrplan“ die Rede. Singleton 
beschreibt ihn so: 


[T]he important cultural curriculum has nothing to do with the conventional 
government-prescribed course of study. The formal curriculum is only a means to 
other goals. The real content of any educational process is seishin (individual spirit 
and character development) and shüdan ishiki (group consciousness, belongingness) 
or dantai ishiki (organizational consciousness). This holds not only in schools but in 
the public society at large. It underlies the wide public and government support for 
school-based moral education and guides the corporate training programs for new 
employees. (Singleton 1989, 11) 


Georg bestätigt dies: Trainiert würden im Bildungssystem konkret die Bereit- 
schaft, auf Freizeit zu verzichten und vollen Einsatz zu zeigen, das Verhalten 
in der Gruppe, Belastungsfähigkeit und die Willigkeit zur Übernahme zugeteilter 
Aufgaben (Georg 2017, 15). Auch wenn die Inhalte der meisten Bildungsgänge in 
Japan nicht auf die Arbeitswelt ausgerichtet sind, erzeugt der heimliche Lehrplan 
eine gute Passung der Absolvent/-innen auf die Anforderungen der Wirtschaft, da 
er ein gutes Charakter- und Verhaltenstraining als Voraussetzung für das reibungs- 
lose Einfügen in die Unternehmensorganisation und -hierarchie darstellt (Georg 
1994a, 347; Demes/Georg 2007, 270; Pilz 2011, 284). „Das Universitätsdiplom 
ist in diesem System nur eine Art ‚Eintrittskarte‘, das den Eintritt in ein Wirt- 
schaftsunternehmen ermöglicht. Dabei ist es nebensächlich, was dieser Absolvent 
auf der Universität gelernt hat und welche Art der Menschenbildung er dort 
erwarb“ (Nakayama/Ököchi 1973, 158). Auch in der betrieblichen Ausbildung 
ist der „heimliche Lehrplan“ der eigentlich wichtige. Die Ausbildungspläne von 
Betrieben wirken oft beeindruckend, erweisen sich aber als „trügerisch“. In qua- 
litativer und quantitativer Hinsicht sind vorgesehene Ausbildungszeiten in Form 
von Trainings off the Job nicht mit anderen Industrienationen zu vergleichen 
(Georg/Demes 2000, 307). Der Grad der Formalisierung und Systematisierung 
ist abhängig von der Produktionspalette und dem technologischen Stand eines 
Unternehmens (Georg 2017, 15). Auch während der betrieblichen Ausbildungs- 
phase genießt die Vermittlung bestimmter Werte und Normen entsprechend der 
Firmenphilosophie, die firmeninterne Sozialisation und emotionale Bindung an 
das Unternehmen (nicht den Beruf oder die Tätigkeit!) Priorität vor fachlichen 
Aspekten (Hilgendorf 1992, 103; Georg/Demes 2000, 307 £.). 

Generell gilt, dass sich das japanische Bildungssystem in curricularer Hin- 
sicht eindeutig auf die Allgemeinbildung konzentriert, obwohl berufliche Bildung 
ursprünglich einen wichtigen Teil des Systems ausmachte (Georg 1994a, 346). 
Zählt man zur Allgemeinbildung einzelne Fächer wie „Sprachen, Mathematik, 
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Naturwissenschaften und mit Abstrichen Sozialwissenschaften und Kunst“ und 
zur beruflichen Bildung auf die Praxis ausgerichtete Inhalte und Lernphasen, so 
findet man im Vergleich eine starke Fixierung auf die Allgemeinbildung. Praxis- 
orientiertes Lernen ist nicht mehr als ein ‚nettes Beiwerk‘ (Pilz 2011, 278; vgl. 
auch Dobashi 2011; Goodman et al. 2009, 7-10). Berufliche Bildung wurde struk- 
turell schon früh unterhalb der akademischen Bildung eingruppiert und ist nach 
Ansicht von Eltern, Schüler/-innen, Arbeitgeber/-innen und Experv/-innen des Bil- 
dungsbereichs für diejenigen reserviert, die den Zugang zur „höheren“ Bildung 
nicht bewerkstelligen konnten (vgl. auch Ishida 2007, 63-67, Goodman et al. 
2009, 8; Pilz 2011, 278). Selbst in Studiengängen, die man als beruflich oder 
zumindest arbeitsbezogen deklarieren könnte, wie zum Beispiel Naturwissen- 
schaften oder Ingenieurwesen, machen Allgemeinbildung und Frontalunterricht 
einen viel größeren Anteil aus als praktische Übungen und Praxisphasen an den 
meisten Universitäten in Europa oder Nordamerika (Pil/Alexander 2007, 30; 
Goodman et al. 2009, 8; Alexander 2011, 162). 

Selbst die beruflichen Oberschulen sind als „wenig tätigkeitsspezifisch und 
kaum anwendungsbezogen“ bekannt. Ausnahmen bilden die wenig angesehenen 
Fachschulen und „verschiedenartigen“ Schulen, die aus quantitativer Perspektive 
kaum eine Rolle spielen (Georg 1994a, 346 f.). Laut Verordnung des Bildungs- 
ministeriums beträgt der berufsbezogene Unterricht an beruflichen Oberschulen 
mindestens 30 Credits von insgesamt für den Oberschulabschluss zu absolvie- 
renden 85-90 Credits. Unter Einbezug des häufig angebotenen fachbezogenen 
Zusatzunterrichts kommen nicht wenige Schulen auf einen Anteil beruflicher 
Inhalte am Gesamtunterricht von etwa 50 %. Von diesen 50 % wiederum wird 
ungefähr die Hälfte mit praktischen Übungen zugebracht, die meist nicht in 
Betrieben stattfinden (Georg/Demes 2000, 279 ff.). Allerdings stellt sich die 
Frage danach, welche Fächer und Inhalte als „berufsbildend“ gerechnet wer- 
den. Insgesamt bezeichnen Georg und Demes die Lehrinhalte der beruflichen 
Oberschule als „wenig tätigkeits- und anwendungsbezogen“ (Georg/Demes 2000, 
282). Mochizuki beziffert den Anteil der allgemeinen Bildung in den Oberschulen 
auf über 70 % (Mochizuki 2011, 67). Gemäß Bromann sind berufliche Oberschu- 
len nach breiten Tätigkeitsfeldern untergliedert, ohne dass eine echte berufliche 
Spezialisierung erfolgt (Bromann 2006, 19). 


Soweit berufliche Qualifizierung in Schulen stattfindet, bleiben solche Schulen auf die 
Logik des allgemeinen Bildungssystems bezogen. Soweit sie in Form betrieblicher 
Anlernung und Weiterbildung erfolgt, bleiben solche Qualifizierungsmaßnahmen in 
die Logik betrieblicher Produktions- und Arbeitsorganisation eingebunden. (Georg 
2017, 15) 
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Pilz urteilt, dass für Japan innovative Ansätze wie Praxisphasen in Betrieben oder 
Curricula, die sich auf die Arbeitswelt beziehen, im allgemeinen ein ‚Schatten- 
dasein‘ fristen (Pilz 2011, 285; vgl. auch Dobashi 2011; Terada 2011; Marsal 
2011). 

92-95 % der jungen Japaner besuchen für zwölf Jahre die Schule. Folgende 
Fächer müssen bis zum Ende belegt werden: „Sport, Musik, Mathematik, Natur- 
wissenschaften, Englisch und die Muttersprache“. Verpflichtend sind außerdem 
„Moralkunde“, „Abakusrechnen“, „Kalligraphie“ und „Kunstunterricht“. In der 
Regel werden bei der Aufnahmeprüfung zur Oberschule Kenntnisse in sechs 
Fächern getestet. Die Universitätsaufnahmeprüfungen umfassen immer „die Mut- 
tersprache, Englisch und Mathematik“, gleichgültig welches Studienfach gewählt 
wird. In den ersten beiden Studienjahren durchlaufen die Studierenden ein 
Studium Generale (Hilgendorf 1992, 107). 

Im Gesetz werden die Ziele der Hochschulbildung umrissen. Demnach „soll 
die Hochschule ‚als Zentrum der Wissenschaft das Wissen breit vermitteln, 
fachliche Kunst und Wissenschaft vertieft lehren, sowie forschen und intellektu- 
elle, sittliche und angewandte Fähigkeiten entfalten‘ (Gesetz zur Schulbildung)“ 
(Ito 2016, 203 f.) In der Umsetzung gehören seit den Nachkriegsreformen 
die ersten beiden Studienjahre der Allgemeinbildung, danach folgen zwei Jahre 
fachlicher Ausbildung (Sakano 2011, 138 f.). Letztere ist ab dem sechsten 
Semester, also dem letzten Studienjahr, in dem die Studierenden die Suche 
nach einer Arbeitsstelle beginnen, „eindeutig den Anforderungen der Arbeitswelt 
untergeordnet“ (To 2016, 204). Damit dürfte gemeint sein, dass die Studie- 
renden Freiräume bekommen, sich eine Arbeitsstelle zu suchen, und dass die 
Inhalte fachspezifischer werden, jedoch keine im deutschen Sinne praxisnahe 
oder tätigkeitsbezogene Ausbildung stattfindet (vgl. Teichler 2000, 317 £.). Der 
Zusammenhang zwischen Studieninhalten und Anforderungen im Beruf ist „aus- 
gesprochen offen“ (Teichler 2000, 317). Zwischen Universitäten und Industrie 
bestehen kaum Verbindungen. Wie eine verschriftlichte Diskussion von Naka- 
yama und Ököchi zeigt, scheint man sich einig zu sein, dass eine verstärkte 
Zusammenarbeit zwar wünschenswert wäre, die wichtigste Aufgabe der Univer- 
sität aber die Menschenbildung sei, die auf keinen Fall vernachlässigt werden 
dürfe (Nakayama/Ököchi 1973, 151 ff.). Bis 1991 galt ein verbindlicher Standard 
für die Universitäten. Innerhalb der vier Studienjahre waren mindestens 36 Leis- 
tungspunkte Allgemeinbildung zu absolvieren, 76 Credits fachspezifische Kurse, 
acht Credits in Fremdsprachen und vier waren für „Gesundheit und Leibeser- 
ziehung“ reserviert. Seit 1991 haben die Universitäten die Freiheit, selbst die 
Anforderungen und Struktur der Studiengänge zu bestimmen (Sakano 2011, 139). 
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Das zuvor verpflichtende Studium Generale ist seither nicht mehr verbindlich vor- 
gegeben. Dennoch sind die Studieninhalte an japanischen Hochschulen nicht auf 
Spezialistentum und Berufsvorbereitung ausgerichtet (Teichler 2000, 317 £.). 

Auffällig ist die Segregation zwischen Bildungssystem und Beschäftigungs- 
markt. Wer einmal in ein Beschäftigungsverhältnis eingetreten ist, hat es schwer, 
noch einmal ins Bildungssystem zurückzukehren. Für vollzeitlich Beschäftigte ist 
der Lernaufwand für die Aufnahmeprüfungen der Hochschulen zu hoch. Zudem 
wird bei der Einstellung Wert auf das Alter der Bewerber/-innen gelegt (Ishida 
1993; 2007, 67). Aus Sicht Itos findet eine Aufhebung der Trennung zwischen 
Bildungssystem, namentlich Hochschulsystem, und Beschäftigungssystem statt. 
Erstens rückt noch während des Studiums die Stellensuche in den Vordergrund, 
zugunsten derer mit Abwesenheitszeiten Studierender tolerant umgegangen wird. 
Zweitens wird verstärkt in die Beschäftigungsfähigkeit der Studierenden inves- 
tiert, indem entsprechende Förderprogramme an den Hochschulen initiiert wer- 
den; überdies unterstützt sie die Hochschule bei der Stellensuche. Die Planung 
der Karriere wurde als fester Bestandteil in Studienprogramme integriert. Hoch- 
schulpolitisches Ziel solcher Bemühungen sind möglichst gute Anstellungsquoten 
der jeweiligen Absolvent/-innen (Tto 2014, 177). Allerdings ist nicht von einer 
näheren fachlichen Ausrichtung am Beschäftigungssystem die Rede. Es scheint 
eher um eine Verbesserung der Übergangsprozesse von der Hochschule in die 
Beschäftigung zu gehen. 

Aktuell wird die fehlende Praxisorientierung der Universitäten kritisiert. Fach- 
bereiche sollen neu strukturiert und Inhalte angepasst werden. Letzteres ist vor 
allem für die Geistes- und Sozialwissenschaften Thema (Blecken 2017, 13). 
Im Jahre 2015 erging vom Kultusminister eine Weisung an die Universitä- 
ten, die Geistes- und Sozialwissenschaften sowie die Lehrerbildung anders zu 
strukturieren oder ganz abzuschaffen. In seinen Augen waren sie zu wenig wirt- 
schaftsbezogen. Deshalb kündigte er an, Universitäten in Zukunft die Mittel zu 
kürzen, wenn sie ihr Angebot nicht gemäß seinen Plänen der Förderung von 
Industrie und technologischer Innovationen anpassten. Priorität hatten für ihn 
naturwissenschaftliche und technische Studien. Damit handelte er sich viel Kritik 
ein. Die öffentliche Meinung sieht Studien der Geistes- oder Sozialwissenschaf- 
ten mit der Förderung des kreativen und kritischen Denkens als gute Vorbereitung 
für den Arbeitsmarkt an (Tto 2016, 196 f.). 2016 führte die japanische Regierung 
eine Reform des Curriculums durch. Es wurde laut Angaben, die das MEXT 
der OECD zur Verfügung stellte, auf drei Säulen gesetzt: Lernmotivation und 
Geisteswissenschaften bilden eine Säule, Wissen und technische Fähigkeiten eine 
andere und die Fähigkeit zu denken, urteilen und sich auszudrücken die dritte 
Säule. Zusammen sollten sie „solid academic skills“, „richness in mind“ und „a 
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sound body“ formen. Seither liegt der Schwerpunkt weniger auf der Reproduk- 
tion von Wissen; tieferes und proaktiveres Lernen sowie Kunst und körperliche 
Fitness gewinnen an Bedeutung (OECD 2018b, 85). 

Ein anderer Ansatz zur Verbesserung der Beschäftigungsfähigkeit unter ande- 
rem der Hochschulabsolvent/-innen stellt die „career education“ dar. Auf der 
offiziellen Homepage des Ministeriums für Bildung, Kultur, Sport, Wissenschaft 
und Technologie heißt es hierzu: 


Career education is important in educating children in their views of career and work 
and in cultivating the ability to proactively select and decide career paths. For that 
purpose, MEXT is promoting systematic career education applicable to each school 
stage through experience in the workplace and so on. (MEXT o. J.a) 


Im Falle der „career education“ geht es weniger um betriebliche Anforderungen 
als vielmehr um individuelle Förderung, insbesondere der „Anpassungsfähigkeit“ 
(Ito 2016, 198). 

Es ist des Weiteren eine weitere nationale Curriculareform geplant, die im 
Zeitraum zwischen 2020-22 realisiert werden soll (OECD 2018b, 21). Sie baut 
auf folgenden drei Pfeilern auf: „l) motivation to learn and apply learning to 
life; 2) acquisition of knowledge and technical skills; and 3) skills to think, make 
judgements and express oneself“ (OECD 2018b, 15 f.). Auf der Agenda steht 
zudem die finanzielle Unterstützung einkommensschwacher Familien hinsicht- 
lich der Teilnahme ihrer Kinder an Bildungsgängen, die nicht der Schulpflicht 
unterliegen. Generell sollen der Zugang zur tertiären Bildung und das Angebot 
der Erwachsenenbildung verbessert werden. Damit beginnt man einen Versuch, 
der Zunahme an nicht-regulärer Beschäftigung zu begegnen und der Herausfor- 
derung des technischen Fortschritts mit den damit einhergehenden veränderten 
Kompetenzbedarfen Herr zu werden (OECD 2018b, 15 £.). 

Die Hochschulen beginnen, sich mehr am Markt zu orientieren, indem sie bei 
der Gestaltung von Studiengängen „immer mehr Rücksicht auf berufliche Rele- 
vanz“ nehmen. Sie bekommen staatliche Subventionen unter dem Vorbehalt der 
Reformbereitschaft entsprechend der aktuellen Bildungspolitik. Letztere fordert 
eine arbeitsweltbezogene Vorbereitung der Studierenden (Ito 2016, 192 £.). 

Da die Oberschulen ihren Unterricht an den Aufnahmeprüfungen der Hoch- 
schulen ausrichten und sich die Mittelschulen an jenen der Oberschulen orien- 
tieren, stellt sich die Frage nach deren Inhalten und Erfordernissen. Die Aufnah- 
meprüfungen im japanischen Bildungswesen verlangen intellektuelle Fähigkeiten 
und individuelle Anstrengung (Shields 1989b, 102). Wichtig ist das Erinnern 
von Informationen. Erfolgreich sind diejenigen, die sich am besten Fakten mer- 
ken können und die beste Prüfungskompetenz (, test-taking skills“) beweisen 
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(Beauchamp 1994/2015, 20). Das heißt, dass „effort, dedication, emotional resi- 
stance to pressure, ability to memorize and quickness in answering questions“ 
die als wertvoll erachteten Fähigkeiten ausmachen (Neves 2000, 349). Zudem 
werden „Anwendungsbeispiele, Prinzipien, Algorithmen und Theorien“ abgeprüft 
(Hilgendorf 1992, 108). Zentral für die Prüfungen sind die Fächer Mathematik 
und Japanisch, außerdem Allgemeinbildung (Bromann 2008, 68). Yamamoto und 
Brinton nennen Mathematik, Sprache, Geschichte und kulturelle Kompetenzen als 
Kernelemente der Aufnahmetests (Yamamoto/Brinton 2010, 69). Nach Angaben 
von Cummings werden bei der Aufnahme in Oberschulen alle Fächer geprüft; für 
den Eintritt in die Universität müssen typischerweise Kenntnisse in fünf Fächern 
nachgewiesen werden, darunter Englisch und Mathematik (Cummings 2003, 
204). Das entscheidende Schlagwort sind die sogenannten kognitiven Leistungen, 
die sich auf die im Bildungssystem grundlegend zu vermittelnden Fähigkeiten 
beziehen. „Kognitive Leistungen“ wurden in Japan seit dem Ende des Zweiten 
Weltkrieges in den Fachdiskurs über Erziehung eingeführt und stellen seither 
den wesentlichen Fachbegriff der Disziplin dar (Kariya/Shimizu 2004, 2 ff.; zit. 
in Eswein 2011, 231). Er umfasst die gesellschaftlich erwünschten Fähigkei- 
ten. Welche dies sind, wurde in Japan viel diskutiert. In den 1990er Jahren 
kam es zu einer Neudefinition, die sich auf die Gestaltung der Eingangsprüfun- 
gen der Oberschulen auswirkte. Über die schon davor per Multiple-Choice-Test 
abgefragten Wissens- und Verstehensleistungen hinaus werden seither auch die 
Bereitschaft zum eigenständigen Lernen und die Anpassungsfähigkeit an den 
gesellschaftlichen Wandel beurteilt (Eswein 2011, 231 £.). 


A2.3 Statuszuweisung durch Bildung und 
Selektionsmechanismen im japanischen Bildungswesen 


Ököchi beschreibt sehr treffend die Mechanismen der Statuszuweisung in der 
japanischen Gesellschaft. Entscheidend für den Status und den Verlauf des Lebens 
ist demnach der Bildungsgang. Damit ist gemeint, welche Art Schule und welche 
Schule genau jemand besucht hat. Die Anerkennung richtet sich nach der „Höhe“ 
der Bildung und dem Prestigerang der besuchten Institutionen. Diese Faktoren 
legen fest, welche Unternehmen wen aufnehmen und wem sie welche Position 
zuteilwerden lassen. Die Wertigkeit des Menschen wird danach bemessen, wel- 
che Schule bzw. Hochschule er abgeschlossen hat, wobei „seine Fähigkeit, Kraft 
und Schicklichkeit für die Übernahme eines Amtes“ nichts zählen (Ököchi 1973, 
52 f.). Leistung ist eine gesellschaftliche Wertträgerin [!] und stell als solche 
ein wesentliches Kriterium der Moral dar (Drinck/Schletter 2016, 145). Nakane 
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sieht den Ursprung dieses Phänomens in der Meiji-Zeit. Laut ihm existiert „wohl 
kaum eine andere Bildungswelt, in welcher die Überzeugung so stark ausgeprägt 
ist, daß man allein durch Aufnahme einer höheren Bildung in den Status der Elite 
gelangen könne“ (Nakane 1973, 140). 

Im Jahre 1887 etablierte die Meiji-Regierung ein System zur Rekrutierung von 
Staatsbeamten. Die beiden Selektionskriterien waren erstens die Schule, von der 
ein Abschlusszeugnis vorhanden war, und zweitens die Ergebnisse der Aufnah- 
meprüfung des öffentlichen Dienstes. Bei Vorliegen eines Abschlusses an einer 
der Kaiserlichen Universitäten konnten Kandidat/-innen von der Teilnahme an 
der Aufnahmeprüfung befreit werden. Zeugnisse des Bildungssystems hatten eine 
große Bedeutung für die Lohnhöhe und die Beförderungsoptionen. Für den Beruf 
der Sekundarschullehrkraft und medizinische Berufe war der Bildungshintergrund 
ebenfalls von großer Wichtigkeit. Der Abschluss einer staatlich anerkannten 
Schule garantierte die Befreiung von Aufnahmeprüfungen und gleichzeitig die 
Verleihung eines beruflichen Qualifikationszertifikats. Die Wurzeln der nach wie 
vor starken Orientierung an Bildungszertifikaten rühren jedoch nicht nur von der 
Rekrutierungspraxis des Staates, sondern auch aus der Zeit, als der Bildungser- 
folg wichtige Voraussetzung für den Erhalt einer „White-Collar“-Arbeitsstelle in 
der Industrie wurde. Der soziale Status eines Menschen, auch außerhalb offiziel- 
ler und körperschaftlicher Kontexte, wird aufgrund der damals implementierten 
Verkoppelung von Bildung und Beschäftigung bis heute über den Bildungserfolg 
vermittelt (Amano 1989, 113 £.). 

Wie oben bereits dargelegt, beabsichtige der erste Kultusminister Arinori 
Mori (1847-1889) eine Zweiteilung, nach der eine schmale Elite aus fähigen 
Beamten und eine breiten Masse an brauchbaren Arbeitern ausgebildet wer- 
den sollte. Während erstere Universitätsabschlüsse machen sollten, wurden für 
das gemeine Volk Gewerbeschulen eingerichtet. „Höhere“ Bildung war nur über 
einen allgemeinbildenden Abschluss möglich und blieb dem Großteil, auch auf- 
grund der Schulgebühren, versagt (Drinck 2000b, 77; Sekikawa 2001, 47; Okada 
2012, 119). Schon zur Meiji-Zeit, genauer gesagt während der dritten Phase 
der Entwicklung industrieller Berufsbildung, erfolgte also eine institutionalisierte 
Trennung von schwerpunktmäßig beruflichen bzw. allgemeinen Bildungsgängen 
(vgl. Teichler 1975, 82). Bis zum Zweiten Weltkrieg war es üblich, dass ein 
Teil der Heranwachsenden nach Abschluss der Primarstufe in die Mittelschule 
wechselte. Sie bot nach erfolgreichem Bestehen die Option, ein Studium an einer 
Fachschule oder Universität aufzunehmen. Der andere Teil besuchte die Gewer- 
beschule. Ein Verbleib im Schulsystem nach Abschluss der Gewerbeschule war 
nicht möglich, da es für diesen Schultyp keinen Anschluss gab (Amano 1973, 
12). Neben der Mittelschule, die auf die Hochschule vorbereitete und sehr selek- 
tiv war, sowie der Gewerbeschule standen für die Mädchen eigene Mittelschulen 


Anhang 2: Ausführliche Betrachtung der Unterbereiche für Japan 441 


zur Verfügung. Ihnen brachte man „gentle ladyhood“ bei und wie man eine gute 
Hausfrau ist (Fujita 1989, 129). 

Das Fundament des japanischen Schulsystems, das während der Meiji- 
Restauration gelegt wurde, bildeten also die Prinzipien der Meritokratie und 
des Wettbewerbs, verbunden mit einer ausgeprägten Selektionsfunktion des Bil- 
dungssystems. Am oberen Ende seiner hierarchischen Struktur befanden sich 
die Kaiserlichen Universitäten; die zahlreichen Grundschulen am unteren Ende. 
Dazwischen waren Mittelschulen, Mädchenschulen und Gewerbeschulen eingrup- 
piert. Auf jeder Stufe unterschied man die einzelnen Institutionen nach ihrem 
Prestige. Curricula und Verwaltung wurden zentralistisch gesteuert (Fujita 1989, 
128). 

Auch die Einführung des eingliedrigen Schulsystems während der Besatzungs- 
zeit änderte nichts am in vertikaler Hinsicht selektiven Charakter des japanischen 
Schulsystems. Die Unterscheidung von Bildungseinrichtungen nach Prestige blieb 
erhalten und wurde über die Aufnahmeprüfungen institutionalisiert. Nach Eswein 
existiert eine vertikale Differenzierung entlang der Achse Mittelschule — Ober- 
schule — Hochschule. Sie ist entscheidend für den Zugang zu Berufen mit wenig 
oder viel Prestige und die Vergütungshöhe. Die horizontale Differenzierung ist 
gekennzeichnet durch die Unterscheidung zwischen Bildungseinrichtungen, die 
sich auf derselben Ebene befinden, nach ihrem Prestige. Sie regelt die Zuord- 
nung zu begehrten und angesehenen Posten und die Beförderungsgeschwindigkeit 
(Eswein 2004, 209 ff.; zit. in Eswein 2012, 53). Die Praxis der Auswahl 
durch Eintrittsprüfungen erweist sich als selektiver im Vergleich zur Auslese 
nach Abschlussprüfung. Grund dafür ist die Einengung der Bildungsmöglich- 
keiten. Abschlussprüfungen lassen andere Bildungswege und kompensatorische 
Optionen zu, während Aufnahmeprüfungen einen Flaschenhals bilden, der nur 
wenige durchlässt. Das japanische Bildungssystem bietet kaum Alternativen für 
die Bildungsverlierer/-innen und eine Kompensation für ein Scheitern ist kaum 
möglich (Drinck/Schletter 2016, 145). Eine fachliche Differenzierung in Hinblick 
auf Berufskarrieren findet im öffentlichen Bildungswesen Japans kaum statt. Das 
Abschlusslevel bestimmt nicht den Tätigkeitsbereich, sondern die Berufseinstiegs- 
und Karrierechancen (Georg 1994a, 347; 2017, 14). 

Als Konsequenz der weitreichenden Bildungsexpansion in Japan ist Bildung 
eine unverzichtbare Vorbedingung für einen hohen sozialen Status geworden (vgl. 
Kariya/Dore 2006, 141). „Diese Entwicklung hat jedoch zu einer Überbewertung 
von Bildung geführt, die sich heute in einer quasi-moralischen Beurteilung von 
Bewerber/-innen auf dem Arbeitsmarkt ausdrückt“ (Drinck 2002, 262). Auf Seite 
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der jungen Japaner/-innen lässt sich von einem ‚Statuswunsch‘ und nicht von 
einem ‚Berufswunsch‘ sprechen (Alexander 2011, 158; vgl. auch Fürstenberg 
1998, 117 £.). Auffällig ist die Tatsache, dass nur wenige Bachelorabsolvent/- 
innen ein Graduiertenstudium anstreben (Teichler 2000, 317). Dies lässt sich 
damit erklären, dass in Japan nicht Abschlüsse, sondern Zugänge entscheidend 
sind. Für die Karriereaussichten ist nicht der Erfolg in der Abschlussprüfung an 
einer erlesenen Hochschule relevant, sondern in der Aufnahmeprüfung. Deshalb, 
so Teichler, erweist sich die Studienzeit für viele als recht entspannt und im inter- 
nationalen Vergleich nicht so außerordentlich anspruchsvoll wie die vorgelagerten 
Schulen (Teichler 2000, 317). 

Die Heranwachsenden versuchen, an jenen Schulen unterzukommen, die die 
höchsten Ansprüche bei den Aufnahmeprüfungen stellen. Mit dem Durchlau- 
fen einer allgemeinbildenden Oberschule rechnen sich die Schüler/-innen eine 
bessere Vorbereitung und damit bessere Chance aus, die Aufnahmeprüfung an 
einer prestigereichen Hochschule zu bestehen. Der Besuch des beruflichen Ober- 
schulzweigs bedeutet normalerweise, auf ein Studium verzichten zu müssen 
(Georg/Demes 2000, 279). Beruflich orientierte Schulen befinden sich am unte- 
ren Ende der Prestigerangordnung und werden von denjenigen frequentiert, die 
den Zugang zu höher geachteten Schulen nicht bewerkstelligt haben (Hilgen- 
dorf 1992, 111; vgl. auch Georg/Demes 2000, 282). Auf Oberschulebene spielt 
außerdem die Trägerschaft eine Rolle: Private Oberschulen rangieren unter staat- 
lichen (Georg/Demes 2000, 282). Die Rangfolge der Hochschulen ist abhängig 
von der Anzahl an Absolvent/-innen, die in angesehenen Großunternehmen oder 
Behörden unterkommen, und der Anzahl an Studierenden, die aus angesehe- 
nen Oberschulen zugehen, sowie dem Anspruch der Aufnahmeprüfung (Teichler 
2000, 330 f.; vgl. auch Drinck/Schletter 2016, 143). Traditionell nehmen die 
alten, ehemals „Kaiserlichen“, heute „Nationalen“ Universitäten die Spitze des 
Rankings ein (Teichler 2000, 330 f.). 

Insgesamt ist die „feingliedrige Hierarchie der Bildungsinstitutionen [...] eng 
verknüpft mit einer ähnlich feingliedrig gestaffelten Attraktivität der Beschäfti- 
gungsunternehmen“ (Georg 2017, 14). Insofern kann man von einer doppelsei- 
tigen Selektivität sprechen. Einerseits sind es die Schulen, die versuchen, die 
leistungsfähigsten Schüler/-innen zu rekrutieren. Andererseits sind es die leis- 
tungsfähigsten Schüler/-innen, die versuchen, die besten Schulen auszuwählen, 
um möglichst gute Chancen auf eine Festanstellung in einem Großunternehmen 
zu haben. Nach ihrem Abschluss haben jene Unternehmen die besten Aussichten 
für eine Zusage der besten Absolvent/-innen, die ihnen am meisten bieten können. 
Wichtig sind laut Georg Faktoren wie Dauerbeschäftigung, Höhe des Gehalts, 
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Beförderungsperspektiven, Pensionszahlungen und betriebliche Sozialleistungen 
(Georg 2017, 14). 

Bezüglich des Prestiges von Berufen und des damit verbundenen Sozialstatus 
befinden sich Berufe, die mühselig, nicht sauber und gefährlich sind, am unteren 
Ende. Im Mittelfeld rangieren „Blue-Collar“-Arbeiter/-innen und Erwerbstätige 
des Primärsektors. Hoch angesehen sind „White-Collar“-Anstellungen in großen 
Betrieben und Behörden (Eswein 2011, 229). Eswein berichtet unter Bezug auf 
eine japanische Studie, die von Kenji Agata 2010 veröffentlicht wurde, dass der 
Erwerb beruflicher Qualifikationen keinen positiven Einfluss auf die Perspek- 
tive, einen Posten von hohem Prestige zu erlangen, ausübt. Absolvent/-innen der 
beruflichen Oberschulen sind diesbezüglich sogar signifikant negative Wirkungen 
nachgewiesen worden; ihre Einstellungsquoten bei Großunternehmen rangieren 
auf geringem Niveau (Eswein 2016, 232). 

Als wichtige Elemente des Selektionsprozesses sind über die Ergebnisse der 
Aufnahmeprüfungen hinaus die finanziellen Mittel der Eltern und die Empfehlun- 
gen von Lehrpersonen zu nennen (Georg/Demes 2000, 279; Yamamoto/Brinton 
2010, 70 £.). In Japan sind Studiengebühren zu entrichten. Sie betragen Stand 
2019 umgerechnet im Durchschnitt ca. 4 450 € jährlich an Nationalen Univer- 
sitäten, an öffentlichen (local/public) ähnlich hohe ca. 4 470 €. Dafür beträgt 
die durchschnittliche Aufnahmegebühr an öffentlichen Hochschulen mit ca. 3 
270 € deutlich mehr als die ca. 2 340 € an Nationalen Universitäten. Bei privaten 
Hochschulen variieren die Gebühren stark. Bei Studiengängen, die dem Bereich 
Medizin zugerechnet werden können, erreichen die durchschnittlichen jährlichen 
Studiengebühren etwa 25 400 €, während die Zulassungsgebühr bei durchschnitt- 
lichen 6 170 € liegt. Nichtmedizinische Studiengänge sind günstiger: Hier wird 
der Durchschnitt bei den jährlichen Studiengebühren auf ca. 8 900 € beziffert. 
Zusätzlich sind Zulassungsgebühren von ca. 2 000 € zu entrichten (JASSO 2019, 
34)!. Damit sind vor allem die jährlichen Studiengebühren, aber auch die Gesamt- 
gebührensumme bei den privaten Hochschulen deutlich teurer als bei staatlichen 
(national/local/public). 

Untersuchungen bestätigen, dass der Zugang zu den Eliteuniversitäten mit der 
sozialen Herkunft zusammenhängt und Eltern aus hohen Schichten Wege finden, 
ihre Sprösslinge dort unterzubringen, indem sie ihr kulturelles und finanziel- 
les Kapital einsetzen (Kariya/Dore 2006; Sugimoto 2010, 138 f.). Am Beispiel 
der Universität Tokyo zeigt Eswein, dass sich wohlhabenden Familien Mög- 
lichkeiten eröffnen, die Selektion des öffentlichen Schulsystems zu umgehen. 


! Die angegebenen Zahlen wurden mit einem Kurs von 1 X = 0,0083 € umgerechnet und 
beziehen sich auf das erste akademische Jahr. 
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Gründe sind die Bedeutungszunahme der (kostenpflichtigen) privaten Oberschu- 
len und die Tatsache, dass ihre Absolvent/-innen mehr und mehr Erfolg bei den 
Aufnahmeprüfungen der besten Universitäten haben (Eswein 2012, 60 f.). 


A2.4 Steuerung der allgemeinen und beruflichen Bildung 
in Japan 


Das Bildungssystem Japans ist durch eine zentralistische Dominanz der Regie- 
rung gekennzeichnet, die in der Geschichte wurzelt und für große Einheitlichkeit 
sorgt. Bereits die frühe Ausbreitung von Schulen wurde vom Bildungsministe- 
rium gesteuert, das sowohl die Geschwindigkeit als auch die Form und den Inhalt 
der Curricula vorgab. Auch die nach dem Zweiten Weltkrieg umgesetzte Demo- 
kratisierung und Dezentralisierung des Schulwesens konnte die Dominanz nicht 
überwinden, weil die zuvor im System angelegten Praktiken überdauerten (Ishida 
2007, 66). Shimahara spricht von Pendelbewegungen im geschichtlichen Verlauf, 
die zwischen Zentralisierung und Dezentralisierung vor- und zurückschwangen. 
„But gravity toward centralization has always been far stronger than the reactions 
to it. That reflects Japanese group orientation, an invariable cultural and historical 
force governing the evolution of Japanese social institutions“ (Shimahara 1989, 
279). 

Noch heute ist es das Bildungsministerium, das die verwendeten Schulbücher 
und ihren Inhalt autorisiert. Es ist für die Curricula zuständig und übt erheblichen 
Einfluss auf die universitären Verwaltungen aus, auch wenn seine Macht über 
weite Teile der Bildung immer wieder zur Debatte stand (Sugimoto 2010, 139). 
Neue Hochschulen müssen vom Bildungsministerium ebenso zugelassen wer- 
den wie signifikante Änderungen bei den schon bestehenden. Die Hochschulen 
sind verpflichtet, vom Ministerium definierte, detaillierte Standards einzuhalten, 
die die Organisationsstruktur von Instituten, Fakultäten und Abteilungen sowie 
die Zusammensetzung der Studierenden, das Curriculum und Selektionsmetho- 
den betreffen. Seit 1980 haben die Hochschulen etwas mehr Freiheiten bei der 
Auswahl der Studierenden und der Ausgestaltung der Curricula. Die grundle- 
genden Kontrollmechanismen werden davon aber nicht berührt (Ishida 2007, 
66). Auch die Curricula der Oberschulen sind standardisiert — Stundenzahlen, 
Fächer, Lerninhalte und Schulbücher werden vom Bildungsministerium bestimmt 
bzw. zugelassen (Pilz 2011, 282). Duke und Okada stellen heraus, dass Japan 
mehr die Chancengleichheit als die individuelle Entwicklung forciert (Duke 1989, 
265 f.; Okada 2012, 119 f.). Dementsprechend basieren die abgeprüften Fähig- 
keiten der ober- und hochschulischen Aufnahmeprüfungen auf den Inhalten, die 
das Ministerium vorgibt (Duke 1989, 265 f.). 
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Ein Teil der Steuerung des Bildungssystems durch das Ministerium ist der 
Erlass von Richtlinien dafür, was auf welche Art in den einzelnen Schulstu- 
fen gelehrt werden soll. Dadurch kommt es zu bestimmten Eigenheiten bei 
der Sozialisierung, für die das Schulsystem verantwortlich ist. Erstens betrifft 
dies die militärische Ethik. Sie äußert sich auf verschiedenen Ebenen, denen 
die Bedeutung des körperlichen Trainings für die „Bildung der Persönlichkeit“ 
gemeinsam ist. Weiter sind Routinen im Klassenzimmer von abgewandelten mili- 
tärischen Praktiken geprägt, die auf Gehorsam gegenüber Älteren, Willfährigkeit 
und Kooperationsbereitschaft zielen. Zweitens fördern gemeinsame Rituale, wie 
zum Beispiel gemeinsames Singen oder Vorlesen, die „psychische Integration“ in 
eine Gruppe. Drittens existiert ein Gesundheits- und Vorsorgesystem, in dessen 
Rahmen die Schüler/-innen regelmäßig Überprüfungen des physischen Zustands 
unterzogen werden. Die Schulen führen Bericht über die Ergebnisse. Neben der 
körperlichen Gesundheit ist das moralische Wohlbefinden ein großes Thema. So 
wird der Erziehung zum korrekten Verhalten viel Aufmerksamkeit geschenkt. 
Überdies treffen die Schulen bestimmte Regelungen für ihre Schüler/-innen, die 
zum Beispiel das äußere Erscheinungsbild der Schüler/-innen betreffen und sehr 
detailliert sind (Sugimoto 2010, 141-146). 

Als beachtenswertes Merkmal der Bildungssteuerung in Japan ist folgende 
Abgrenzung von rechtlichen Zuständigkeiten zu nennen: Für das allgemeine 
Bildungswesen ist das Erziehungsministerium verantwortlich, für die berufliche 
Bildung das Arbeitsministerium. Diese beiden Arbeitsfelder sind sowohl insti- 
tutionell als auch „in ihrer politischen Zielsetzung“ klar voneinander getrennt. 
Hierbei ist das Arbeitsministerium mit seinen Bemühungen um die berufliche 
Bildung explizit darauf bedacht, einen „Beitrag zur Arbeitsmarktpolitik“ zu leis- 
ten (Georg/ Demes 2000, 295). Es kann von einer „Arbeitsteilung zwischen Staat 
und Unternehmen“ gesprochen werden. Während der Staat die Verantwortung für 
die allgemeine Bildung trägt, obliegt die berufliche Bildung den Unternehmen 
(Bromann 2008, 70). Unter der Aufsicht des Erziehungsministeriums befindet 
sich außer dem allgemeinbildenden Schulwesen lediglich die berufliche Ober- 
schule, die den vorgegebenen Rahmenlehrplänen unterliegt. Für den praktischen 
Unterricht legt das Ministerium die technische Ausstattung fest. Es übernimmt 
etwa ein Drittel der Ausbildungskosten. Öffentliche bzw. private Träger/-innen 
finanzieren die restlichen zwei Drittel (Georg/Demes 2000, 279 f.) 

Wie oben erwähnt, definierte das Erziehungsgrundgesetz aus der Meiji-Zeit die 
„verschiedenartigen“ Schulen, und damit auch zugehörige berufliche Schulen, als 
Restkategorie. Auch im Schulgesetz von 1947 fanden sie keine Anerkennung als 
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Schulen im engeren Sinne (Eswein 2016, 232). Ein Teil der „verschiedenartigen“ 
Schulen erhielt schließlich im Jahre 1976 eine Anerkennung als Fachschulen. 
Diese beinhaltete eine Statusdefinition innerhalb des japanischen Bildungssystems 
als Schulen des postsekundären Bereichs, die „teilweise Anerkennung des Schul- 
abschlusses“ und die Option finanzieller Förderung. Voraussetzung war unter 
anderem eine mindestens einjährige Dauer der angebotenen Kurse im Umfang 
von mindestens 800 Schulstunden (Georg/Demes 2000, 285 f.). 

Im aktuellen Erziehungsgrundgesetz finden sich folgende Bezüge zum 
Arbeitsleben: Zu den Zielen von Bildung gehört gemäß Kapitel 1, Artikel 2, 
Absatz 2 unter anderem „emphasizing the relationship between one’s career and 
one’s everyday life and fostering the value of respect for hard work“ (Basic Act 
on Education, Act No. 120 of December 22, 2006; MEXT 2006). Über Univer- 
sitäten, an denen prinzipiell ja auch berufliche Bildung vermittelt werden kann, 
heißt es dahingehend recht unspezifisch unter Kapitel 2, Artikel 7, Absatz 1: 
„Universities, as the core of scholarly activities, are to contribute to the deve- 
lopment of society by cultivating advanced knowledge and specialized skills, 
inquiring deeply into the truth to create new knowledge, and broadly offering 
the fruits of these endeavors to society“ (Basic Act on Education, Act No. 120 
of December 22, 2006; MEXT 2006). Bezüglich Kooperationen zur Erreichung 
der Bildungsziele werden als Partner keine Institutionen oder Verbände der Wirt- 
schaft genannt. Zur Sprache kommen Schulen, Familien, lokale Einwohner und 
sonstige relevante Personen (Kapitel 2, Artikel 13, Basic Act on Education, Act 
No. 120 of December 22, 2006; MEXT 2006). 

Japan verfügt weder über geregelte Berufsbilder noch über geordnete Aus- 
bildungsberufe, Prüfungsordnungen oder geschützte Berufsnamen. Es ist der 
Betrieb, für den man sich entscheidet, nicht die Tätigkeit; und Identität vermit- 
telt das Unternehmen anstelle des Berufs (Hilgendorf 1992, 111). Da generell 
die Unternehmen die berufliche Bildung gestalten, wird sie als marktorientiert 
eingeordnet (Greinert 1988, 146; Georg 1994b, 159 f.; Drinck 2002, 269). 
Von staatlicher Seite gibt es berufliche Bildungsgänge, die dem Arbeitsministe- 
rium zugeordnet sind und „subsidiäre Leistungen im Kontext kompensatorischer 
Arbeitsmarktpolitik“ offerieren. Vor dem Hintergrund des Fachkräftemangels 
nach dem Zweiten Weltkrieg wurde 1958 ein Berufsbildungsgesetz verabschie- 
det, das seit 1985 Berufsbildungsförderungsgesetz heißt und mehrmals geändert 
wurde. Es regelt berufliche Bildungsangebote von privaten, staatlichen und öffent- 
lich geförderten Einrichtungen, die jedoch als Lückenbüßer dienen und „eine 
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verschwindend kleine Minderheit“ angehen (Georg 1994a, 349). Diese Auf- 
fassung kann durch einen Blick in das Programm des Arbeitsministeriums 
Japans bestätigt werden. Demnach gibt es in Japan Stand 2013 nur wenige 
berufliche Schulen: 157 Fachschulen (Polytechnic Schools), 14 Fachhochschu- 
len (Polytechnic Colleges), 10 Fachuniversitäten (Polytechnic Universities), 61 
Fachzentren (Polytechnic Centers) und 19 Fachschulen für Menschen mit Behin- 
derung. Die Mehrzahl der Fachschulen (Polytechnic Schools) für Absolvent/-innen 
der Mittel- und Oberschule und der Fachhochschulen (Polytechnic Colleges) für 
Oberschulabsolvent/-innen werden von den Präfekturen getragen. Fachuniversitä- 
ten (Polytechnic Universities) und Fachzentren (Polytechnic Centers) fallen meist 
in das Aufgabengebiet der Japan Organization for Employment of the Elderly, 
Persons with Disabilities and Job Seekers (JEED) (MHLW o J., 5). Die Anzahl 
der Schüler/-innen in beruflichen Bildungsgängen (ohne Angebote für Arbeitslose 
und Beschäftigte) beläuft sich Stand 2011 auf circa 20 000 (MHLW o. J., 9). 
Das Arbeitsministerium hat die Möglichkeit geschaffen, dass Arbeitgeber/- 
innen und Zusammenschlüsse von Arbeitgeber/-innen sich als Institutionen der 
beruflichen Bildung akkreditieren lassen können und bezuschusst werden. Im 
Sektor der Klein- und Mittelbetriebe finanziert der Staat bis zu zwei Drittel 
der Ausbildungskosten akkreditierter Einrichtungen. Ziel ist die Unterstützung 
von Klein- und Mittelbetrieben, die kaum systematisierte betriebliche Ausbil- 
dungsprogramme anbieten, und die Förderung der zunehmend älteren Beleg- 
schaften durch Weiterbildungen, die durch den stattfindenden Wandel in der 
Wirtschaft erforderlich werden. Es wird lediglich die fachliche Weiterbildung 
gefördert, nicht das Erlernen grundsätzlicher Kompetenzen (Demes/Georg 2007, 
284 f.). Nach Angaben des Ministeriums gibt es 1 143 akkreditierte Institu- 
tionen, in denen etwa 240 000 Auszubildende lernen (MHLW o. J., 15). Um 
als Ausbildungseinrichtung staatlich anerkannt zu werden, müssen Unterneh- 
men nachweisen, dass ihre Ausstattung den Mindeststandards entspricht, sie 
über von der Produktion getrennte Ausbildungsstätten verfügen, den fachli- 
chen Mindeststandards des jeweiligen Ausbildungsganges Genüge tun und die 
Arbeitsschutzregelungen einhalten (Georg/Demes 2000, 297 £.). Seit 1969 exis- 
tiert ein „Human Resources Development Promotion Law“, das unter anderem 
Akkreditierungen regelt. In der Fassung aus dem Jahre 2006 richtet es sich 
an Arbeiter/-innen, die hierdurch berufliche Bildung oder die Möglichkeit der 
Zertifizierung ihrer beruflichen Fähigkeiten erhalten (Kapitel 1, Artikel 1, ILO 
1996-2014, 2). Es wird explizit darauf hingewiesen, dass es die Pflicht des 
Arbeitgebers bzw. der Arbeitgeberin ist, den Angestellten berufliche Bildung 
angedeihen zu lassen. Staat und Präfekturen üben eine unterstützende Funktion 
aus (Kapitel 1, Artikel 4, Absätze 1 und 2; ILO 1996-2014, 4). Das ursprüngliche 
Berufsbildungsgesetz ist angelehnt an den Zweck der vom Arbeitsministerium 
betreuten beruflichen Bildung, nämlich die Förderung von Arbeitslosen oder 
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Betriebswechsler/-innen sowie „Opfern“ des Strukturwandels. Mit der Neufas- 
sung aus dem Jahr 1985 wurden die Aufgabengebiete des Ministeriums erweitert, 
das seither auch die Förderung beruflicher Bildung in Kleinbetrieben, überbe- 
triebliche Angebote und lebenslanges Lernen auf der Agenda hat. Ein neues Ziel 
ist die engere Verknüpfung von Öffentlicher und anerkannter privater beruflicher 
Bildung. Die Artikel des Berufsbildungsförderungsgesetzes enthalten Regelungen 
zu folgenden Bereichen: Struktur und Aufgaben öffentlicher Berufsbildungsstät- 
ten, Ausbildung von Ausbilder/-innen, Aspekte der Anerkennung und Förderung 
betrieblicher und überbetrieblicher Berufsbildung durch den Staat, Kooperation 
zwischen staatlichen, betrieblichen und überbetrieblichen Berufsbildungsinstitu- 
tionen, Abwicklung von Qualifikationsprüfungen und damit zusammenhängende 
Aufgaben der zuständigen Stellen (Georg/Demes 2000, 295). 

Für die berufliche Bildung gibt es informelle Standards, die durch Großun- 
ternehmen gesetzt werden, die detaillierte Ausbildungspläne haben und eigene 
Zertifikate vergeben. Wegen des Renommees der großen Firmen, das zu einem 
großen Teil auf dem Kriterium der Größe beruht, haben Zertifikate solcher 
Unternehmen auch extern Relevanz und gelten als Nachweis einer hochwertigen 
Qualifizierung (Pilz 2011, 284). 

Auf institutioneller Ebene muss die große Bedeutung des privaten Schulsek- 
tors betont werden (zum Beispiel Ishida 2007, 65). In Japan gibt es staatliche, 
öffentliche und private Schulen. Die staatlichen Einrichtungen unterstehen dem 
Staat, die öffentlichen den Kommunen und Präfekturen und die privaten werden 
von privaten Bildungskörperschaften betreut und angeboten (Eswein 2012, 51). 
Somit kommt es in Bezug auf die Trägerschaft von Bildungsinstitutionen zu einer 
Arbeitsteilung zwischen Staat und Privatwirtschaft (Bromann 2008, 71). 

Nahezu drei Viertel der Hochschulen und fast ein Drittel der Oberschulen 
werden von privater Seite angeboten; die Junior Colleges und die mehr beruf- 
lich ausgerichteten Specialized Training Colleges sowie die „verschiedenartigen“ 
Schulen sind fast ausschließlich unter privater Trägerschaft (vgl. hierzu MEXT 
2016). 

Eine wichtige Rolle übernehmen die privaten Vorbereitungsschulen, die juku: 


Die institutionelle Aufspaltung des Schulwesens separiert die „Regelschule“, die die 
Grundversorgung von Bildung und Ideologie sichern soll, vom informellen Sek- 
tor der juku, der die dringenden Anforderungen des Wettbewerbs bedient. [...] Im 
öffentlichen Diskurs wird die juku gleichsam in mehrfacher Hinsicht der offiziellen 
Schule als überlegen angesehen: Die dortige Atmosphäre sei angenehmer gestaltet, 
die Räume seien modern ausgestattet und Unterrichtsmethoden können durch entspre- 
chende Hightech perfektioniert werden. [...] Die wichtigste Schlüsselqualifikation ist 
die Disziplin. Das konsequente und harte Arbeiten, die Notwendigkeit, lange Zeit 
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am Stück zu lernen, sich auf Details zu konzentrieren und sie zu analysieren, das 
alles erwerben japanische Schüler nicht mehr auf der Regelschule, sondern in juku. 
Solche formalen Lernziele können tatsächlich weitaus wichtiger als bestimmtes Fak- 
tenwissen sein, denn die „Gewinner“ der Aufnahmeprüfungen sind nicht immer die 
in unserem Verständnis Klügsten, sondern die Diszipliniertesten. (Drinck/Schletter 
2016, 147 £.) 


Zum Arbeitsministerium gehört seit 1961 unter anderem die Abteilung des Büros 
für Berufsbildung. Seine Aufgaben sind die Entwicklung von Plänen für die 
berufliche Bildung auf Grundlage von Arbeitsmarktprognosen, die Erstellung von 
Programmen und Standards für die berufliche Bildung an öffentlichen bzw. aner- 
kannten Ausbildungseinrichtungen, die Regelung von Qualifikationsprüfungen 
und der Zertifizierung von Qualifikationen, die Ausarbeitung von Empfehlun- 
gen für die private Ausbildung in Betrieben sowie die Beaufsichtigung der für 
die Ausbildungszentren zuständigen Stellen. Außerdem gibt es einen Zentralen 
Berufsbildungsrat, der zum Büro für Berufsbildung gehört und aus Expert/-innen 
der beruflichen Bildung, leitenden Funktionär/-innen von Gewerkschaften und 
Arbeitgeberverbänden gebildet wird, die das Arbeitsministerium alle zwei Jahre 
ernennt (Georg/Demes 2000, 293). 

Eine weitere Institution, die in Verbindung mit der beruflichen Bildung steht 
und zum Arbeitsministerium gehört, ist die Employment Promotion Corporation 
(EPC, früher Employment Promotion Projects Corporation (EPPC)). Eine ihrer 
zahlreichen Aufgaben ist die Berufs- und Berufsbildungsforschung. Zudem ist 
sie Trägerin einiger beruflicher Ausbildungseinrichtungen. Unter der Aufsicht des 
Arbeitsministeriums agiert seit 1979 des Weiteren die Japan Vocational Ability 
Development Association (JAVADA). Sie fördert die berufliche Bildung und 
übernimmt Aufgaben in Zusammenhang mit Qualifikationsprüfungen. Im Unter- 
schied zur EPC, die sich um öffentliche Berufsbildung kümmert, befasst sich 
die JAVADA mit betrieblichen und überbetrieblichen „Ausbildungsaktivitäten“. 
Ihre Zusammensetzung ergibt sich aus „Behörden, Organisationen überbetriebli- 
cher Berufsbildung, Ausbildungsbetriebe(n) und Gewerkschaften“ (Georg/Demes 
2000, 294; Demes/Georg 2007, 279 f., vgl. auch Bromann 2008, 69). 

Auch unter dem Dach des Arbeitsministeriums verortet ist das Japan Institute 
of Labour. Seit 1989, nach einem Zusammenschluss verschiedener Vorgänger- 
organisationen, wird hier „Arbeitsmarkt-, Berufs- und Berufsbildungsforschung“ 
betrieben. Seine Aktivitäten lassen sich mit denen des Instituts für Arbeitsmarkt- 
und Berufsforschung (IAB) in Deutschland vergleichen (Georg/Demes 2000, 
294). 

Über die Finanzierung von Bildung in Japan ist bekannt, dass einen großen 
Teil der Kosten die Eltern tragen. In Familien mit eher niedrigem Einkommen 
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sind es ungefähr 40 % des verfügbaren Einkommens, die für Bildung ausgegeben 
werden (Blecken 2017, 14). Der größte Teil der japanischen Ausgaben für Bil- 
dung fließt in den Primarbereich und die Sekundarstufe I. Insgesamt befindet sich 
Japan mit 5,0 % des Bruttoinlandprodukts leicht unter dem OECD-Durchschnitt 
von 5,3 %, was das finanzielle Investment in Bildungseinrichtungen anbelangt. 
An dieser Zahl hat sich seit dem Jahr 2000 kaum etwas verändert. Der Anteil 
der öffentlichen Bildungsausgaben ist mit 70,1 % ebenfalls geringer als der 
OECD-Durchschnittswert von 83,5 %. Die Präfekturen und lokalen Verwaltungen 
kommen für die von ihnen etablierten Schulen auf Ebene der Grundschulstufe und 
der Sekundarstufe I auf. Auf diesen Niveaus sind in öffentlichen Schulen keine 
Schulgebühren von privater Seite zu entrichten. Der Regierung obliegt primär 
die Finanzierung von Institutionen der „höheren“ Bildung. Private Bildungsein- 
richtungen der „höheren“ Bildung werden bezuschusst. Trotzdem liegt der Anteil 
der privaten Finanzierung des tertiären Bildungssektors mit 66 % weit über dem 
OECD-Durchschnitt von 30 %. Für finanzschwache Familien wird sowohl auf 
Ebene der Oberschulen als auch der Hochschulen Unterstützung bzw. finanzielle 
Erleichterungen angeboten (OECD 2015, 16). 


A2.5 Personalmanagement in japanischen Unternehmen 


Hervorstechende Charakteristika der japanischen Unternehmensorganisation sind 
Job Rotation und intensive Teamarbeit (Kanamori/Kosai 1997, 234). Hinzu 
kommt eine ausgeprägte hierarchische Einteilung der Arbeitnehmer/-innen. Es 
kommen sowohl Organisationsformen der Postenhierarchie als auch der Qualifi- 
zierungshierarchie zum Tragen. 

Die Verwaltungen von Unternehmen sind in Unterabteilungen gegliedert. Die 
Unterabteilungen werden von einem bzw. einer Leitenden angeführt, dem bzw. 
der Mitarbeitende unterstellt sind, denen er bzw. sie Aufgaben zuteilt. Für deren 
Erfüllung trägt der bzw. die Leitende selbst die Verantwortung (Iwata 1985, 77; 
zit. in Eswein 2003, 191). In den Produktionen findet man mehrgliedrigere Auf- 
teilungen. Beispielsweise ergibt sich in der Autoindustrie von oben nach unten 
folgende Hierarchie: 


— Köchö - ihm unterstehen circa vier Kumichö; 

— Kumichö — ihm unterstehen drei bis vier Hanchö; 

— Hanchö — ihm untersteht die kleinste Arbeitseinheit aus fünf bis sechs 
Arbeiter/-innen. 
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Die Stufe des Hanchö ist früher oder später für jeden erreichbar, die des Kumichö 
hingegen nicht (Nohara/Fujita 1988, 380 ff.; zit. in Eswein 2003, 191). 

Kennzeichnend ist, dass unter der Leistung eines Arbeiters bzw. einer Arbei- 
terin der Beitrag zur Erreichung des Gruppenziels verstanden wird (Eswein 2003, 
192). Von Angestellten wird „die aktive Einordnung als Teil ihrer sozialen Gruppe 
in ein System zur Erreichung des kollektiven Ziels“ erwartet (Eswein 2003, 201). 
Dies steht im Gegensatz zu Arbeitsorganisationen, bei denen einzelnen Mitar- 
beitenden ein Aufgabenbereich zugeordnet wird, in dem sie autonom agieren. 
Japanische Arbeiter/-innen übernehmen jedwede in der Gruppe anfallende Auf- 
gabe. Stellenbeschreibungen mit einem Ausweis von zugedachten Tätigkeiten gibt 
es deshalb nicht; Arbeitsplätze sind weitgehend unabhängig vom Studienfach 
(Münch 1999, 127; Eswein 2003, 192 £.). 

Entlang der Qualifikationsklassifizierung weisen Unternehmen weitere Diffe- 
renzierungen auf. In einer Tabelle wird exemplarisch die Qualifikationshierarchie 
des Unternehmens Kaito Kagaku Kögyö dargestellt, die als Standardform gilt 
(Chingin Jitsumu, Nr. 731, 1994, 26; zit. in Ernst 1997, 458). Man sieht, dass 
die erste Einordnung nach dem höchsten Bildungsabschluss erfolgt. Da diejenigen 
mit dem schlechteren Abschluss weiter unten beginnen, dürften ihre Chancen auf 
hohe Posten insgesamt nur gering sein, weil sie erst andere ein- bzw. überholen 
müssen und Positionen in Hierarchien mit ihrer Höhe knapper werden. 

Für kaufmännische und verwaltende Tätigkeiten kommen in erster Linie männ- 
liche Hochschulabsolventen infrage. Oberschulabsolventen arbeiten üblicherweise 
in der Produktion, Oberschulabsolventinnen werden in der Produktion oder für 
einfache Verkaufs- und Verwaltungstätigkeiten eingesetzt, da man nicht davon 
ausgeht, dass sie dauerhaft bleiben (Georg/Demes 2000, 308 f.). 

Arbeitgeber/-innen gehen bei der Rekrutierung von neuen Arbeitskräften von 
der Annahme aus, dass der Abschluss an einer möglichst angesehenen Ober- 
schule bzw. Universität gleichbedeutend mit hoher beruflicher Leistungsfähigkeit 
ist, denn Leistungsfähigkeit wird am Eingangsprüfungserfolg im Schulsystem 
abgelesen (Eswein 2003, 200). Bildungserfolg wird mit Anstrengungsbereitschaft 
gleichgesetzt. Er kann nur durch „Motivation, Fleiß und Ausdauer“ erreicht 
werden (Drinck/Schletter 2016, 144 f.). Was zählt, ist em hohes Maß an auswen- 
dig gelerntem spezifischem Fachwissen und ein schnelles, reflexartiges Denken“ 
(Ito 1997, 455), wobei sich das „spezifische Fachwissen“ auf in Prüfungen 
verlangte Kenntnisse bezieht, die in aller Regel kein tätigkeitsbezogenes Wis- 
sen beinhalten (s. Abschnitt AT. 21. Wer solche Eigenschaften aufweist, dem, 
so die Vorstellung, gelingt der Eintritt in eine renommierte Universität und 
damit gilt eine solche Person als vielversprechende Arbeitskraft (Kariya/Dore 
2006, 147; Demes/Georg 2007, 288 £., Drinck/Schletter 2016, 144 f.). Deshalb 
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konkurrieren die Unternehmen am intensivsten um die Absolvent/-innen der ange- 
sehensten (Hoch-)Schulen (Georg 2017, 14). Bestimmte fachliche Kompetenzen 
von Bewerber/-innen werden nicht vorausgesetzt (Georg/Demes 2000, 285, 306; 
Demes/Georg 2007, 288) und berufliches Vorwissen spielt eine auffallend geringe 
Rolle (Demes/Georg 1997, 435). Dadurch, so interpretiert Drinck, werden „stan- 
dardisierte, allgemeingebildete Arbeitskräfte“ gesucht (Drinck 2002, 262). Nach 
Demes und Georg „scheint der Zusammenhang zwischen den Inhalten der Bil- 
dungsgänge und den späteren Arbeitsinhalten eher gering“ (Demes/Georg 2007, 
270). Japanische Betriebe sehen die berufsfachliche Qualifizierung als ihre Auf- 
gabe, nicht die des Bildungssystems, an. Einstellungen nimmt man anhand des 
allgemeinen Bedarfs an Personal vor, nicht nach Tätigkeitsbereichen und ent- 
sprechenden Stellenbeschreibungen. Unterschieden wird nur nach Schul- und 
Hochschulabsolvent/-innen, die benötigt werden (Georg/Demes 2000, 306 f.). 
Letztlich ist also die vermutete „Ausbildbarkeit“ von Belang (Eswein 2003, 199). 
Großbetriebe, die attraktivere Arbeitsbedingungen gewähren und daher die erste 
Wahl bei Bewerber/-innen sind, schöpfen zuerst den Markt ab. Kleinere Betriebe 
können nur den „Rest“ einstellen. Auf dem externen Arbeitsmarkt wird kaum 
rekrutiert. Neueinstellungen erfolgen normalerweise einmal jährlich, wenn die 
Schulabgänger/-innen auf den Arbeitsmarkt strömen. Die erste Anstellung erweist 
sich aufgrund der Dauerbeschäftigungsstrategie und der Ausrichtung auf die 
umfassende Integration der Arbeitskräfte ins Unternehmen als sehr entscheidend 
für den weiteren Erwerbsverlauf, da Wechsel für Mitglieder der Stammbeleg- 
schaft nicht vorgesehen sind. Die Aussichten, eine bessere Beschäftigung als die 
Erstbeschäftigung zu finden, sind schlecht (Georg/Demes 2000, 306, 314; Georg 
2017, 15). 

Das Niveau des höchsten Bildungsabschlusses und die Bildungseinrichtung, an 
der dieser erworben wurde, bestimmten fast ausschließlich die Karriereaussichten 
(Ito 1997, 455). Sakano listet neben dem Bildungserfolg als wichtige Faktoren bei 
der Einstellung Sozialkompetenzen und vermehrt auch Fremdsprachenkenntnisse 
auf, wobei auch sie angibt, dass zahlreiche Betriebe den Bildungserfolg als wich- 
tigstes Kriterium heranziehen (Sakano 2011, 144 ff.). Die Absolvent/-innen haben 
mit ihrem Abschluss einen guten Indikator bzw. Prädiktor, der je nach dem Rang 
ihrer Bildungseinrichtung in der Hierarchie anzeigt, welche Beschäftigungsoptio- 
nen sich ihnen bieten und welche langfristig ausgeschlossen sind (Demes/Georg 
2007, 289). 

Um seine Chancen zu verbessern, kann man zum Beispiel parallel zum Hoch- 
schulstudium zusätzliche berufliche Zertifikate an Fachschulen erwerben. Dort 
werden Inhalte vermittelt, die die Universitäten aussparen, aber im Arbeitsleben 
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nützlich sind, z. B. Kurse in Buchhaltung, Steuerberatung oder Wirtschafts- 
prüfung (Sakano 2011, 148). Hierbei handelt es sich also nicht um Alternati- 
ven zum Hochschulstudium, sondern um Ergänzungen (Eswein/Okamura 2015, 
316). Durch den Staat wurden Programme zur Qualifizierung und Zertifika- 
tion von tätigkeitsbezogenen Kompetenzen ins Leben gerufen. So gibt es seit 
2004 eine japanische Version des dualen Systems und Zertifikatsprüfungen im 
kaufmännisch-verwaltenden Bereich, die von der JAVADA koordiniert werden; 
die EHDO (= Employment and Human Resources Development Organization of 
Japan) bietet Kurse in Ausbildungszentren an (Bromann 2008, 69-76). Wie oben 
gezeigt, haben diese Programme und Zertifikate für die Einstellungschancen nur 
geringe Bedeutung. Sie sind weniger als reguläre Zertifikate oder Bildungsgänge 
zu betrachten, sondern vielmehr als ausgleichende, unterstützende Maßnahmen 
für „Bildungsverlierer/-innen“ und Arbeitslosen bzw. Klein- und Mittelbetriebe 
mit eingeschränkten Ausbildungsmöglichkeiten. 

Es ist bekannt, dass neben dem Rang der erfolgreich besuchten Bildungsein- 
richtung für das Erlangen einer Arbeitsstelle auch das Beziehungsnetzwerk der 
Bildungsinstitutionen einen Einfluss hat. Wie Sugimoto ausführt, sind unter ande- 
rem Lehrkräfte Schlüsselpersonen, die vermittelnd zwischen Absolvent/-innen 
und Arbeitgeber/-innen aktiv werden und sich beratend für ihre Schüler/-innen 
engagieren (Sugimoto 2010, 134). Es bestehen langjährige Beziehungen zwi- 
schen Mittel- und Oberschulen sowie Unternehmen. Über diese Kanäle werden 
Absolvent/-innen, die direkt in die Beschäftigung einzusteigen gedenken, mithilfe 
von Empfehlungsschreiben an die Betriebe gebracht. Staatliche Universitäten und 
private Hochschulen unterhalten Vermittlungs- und Beratungsbüros, die bei der 
Allokation von Absolvent/-innen in Unternehmen unterstützen (Teichler/Teichler 
1997, 415 ff., Pily/Alexander 2007, 34; 2016, 213). Firmen unterhalten informelle 
Kooperationen mit ganz bestimmten Hochschulen, deren Absolvent/-innen sie 
einstellen (Sakano 2011, 145). Studienergebnisse von Rebick beziffern den Anteil 
der derart vermittelten Bewerber/-innen auf nahezu 60 % (Rebick 2000, 492). 
Oftmals greifen in den Prozess Alumni ein, die im Auftrag ihrer Betriebe versu- 
chen, an ihrer Alma Mater neue Arbeitskräfte anzuwerben (Kariya 1994, 76 f.; 
Teichler/Teichler 1997, 418). Zwischen Professor/-innen und Arbeitgeber/-innen 
existieren halboffizielle Empfehlungssysteme, die hauptsächlich bei Absolvent/- 
innen ingenieur- und naturwissenschaftlicher Studiengänge greifen (Kariya 1994, 
74 f.). 

Im Bereich der neuen Technologien unterhalten Arbeitgeber/-innen auch mit 
entsprechenden Fachschulen Beziehungen und rekrutieren mehr qualifikations- 
orientiert. Dieser Trend wird abwartend interpretiert. Wie oben bereits erwähnt, 
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begegnen Betriebe Bemühungen um Spezialisierungen im Bildungsbereich nor- 
malerweise vorsichtig, obgleich sie mit Bedarfen der Wirtschaft begründet werden 
(Georg/Demes 2000, 288). 
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Abbildung A.2 Die Vergütungen von Arbeiter/-innen nach Bildungsstand und Alters- 
gruppe in Japan im Juni 2015. (Datenquelle: JILPT 2017, 48) 


In der Vergütungshierarchie zeigt sich im Jahr 2008 folgendes Bild: An der 
Spitze befinden sich männliche Arbeitnehmer, zuerst Absolventen von Hoch- 
schulen, dann von Fachhochschulen bzw. Kurzuniversitäten und allgemeinen 
Oberschulen. Erst dann folgen, in derselben Reihenfolge nach Abschluss, weib- 
liche Arbeitnehmerinnen (JILPT 2010, 48; Alexander 2011, 165). Ausnahme 
bilden die Universitätsabsolventinnen, die in der letzten Arbeitsphase vor der 
Rente mehr verdienen als die Oberschulabsolventen (vgl. JILPT 2010, 48). 
2015 verdienten die Absolventen von Hochschulen und Graduiertenschulen mit 
Abstand die höchsten Beträge, gefolgt von den Absolventinnen von Hoch- 
schulen und Graduiertenschulen (s. Abbildung A.2). Damit haben letztere im 
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Vergleich zu 2008 aufgeholt (vgl. JILPT 2010, 84; Abbildung A.2). Sie wur- 
den 2015 auf ähnlichem Niveau entlohnt wie Absolventen von Fachhochschulen 
und Kurzuniversitäten. Die Oberschulabsolventen stehen in der Verdienstrei- 
henfolge über den Absolventinnen von Fachhochschulen und Kurzuniversitäten. 
Oberschulabsolventinnen schneiden weitaus am schlechtesten ab (s. Abbildung 
A.2). 

Beförderungen können in Japan auf zwei verschiedenen Hierarchien beruhen, 
die aneinander gekoppelt sind. Zum einen existiert die gängige Abstufung nach 
Positionen. Zum anderen gibt es eine Rangfolge nach Qualifikation, die in ers- 
ter Linie in großen Unternehmen vorzufinden ist und einen Leistungsbezug hat 
(vgl. Chingin Jitsumu, Nr. 731, 1994, 26; zit. in Ernst 1997, 458). Der Sta- 
tus, der sich daraus ergibt, ist unternehmensintern geregelt und oft differenzierter 
als die Positionshierarchie, sodass mehrere Qualifikationsstufen einer Position 
entsprechen (Endö 1994, 386 f.). In japanischen Großunternehmen gilt für die 
Stammbelegschaft in der Regel das Senioritätsprinzip, das heißt, dass Beförde- 
rungen nach der Dauer der Betriebszugehörigkeit bewilligt werden (Hilgendorf 
1992, 102; Neves 2000, 349; Alexander 2011, 165; Mayer/Watanabe 2011, 24). 
Zu Beginn der Beschäftigung wird der Mindestaufstieg festgelegt (Georg/Demes 
2000, 315). Qualifikationshierarchien enthalten die „minimale beziehungsweise 
maximale Verweildauer in den einzelnen Stufen“ (Ernst 1997, 457). Je nach 
Leistung erfolgt die Beförderung in unterschiedlichem Tempo. Dabei wird die 
Leistung durch Personalbeurteilungen seitens der Vorgesetzten bestimmt (Endö 
1994, 386, 388; Georg/Demes 2000, 315). Wichtige Kriterien sind eine hohe 
Arbeitsmotivation sowie Flexibilität (Ernst 1997, 451). Neves erläutert, dass das 
Senioritätsprinzip in der Regel zu Beginn der Karriere bis zu einem Alter von 
ungefähr Mitte 40 als alleiniges Prinzip zur Anwendung kommt. Eine wichtige 
Maxime ist in dem Zusammenhang, dass kulturell bedingt jüngere nicht gegen- 
über älteren Arbeitnehmern weisungsbefugt sein können. So steigt man in den 
ersten 12 bis 15 Jahren der Betriebszugehörigkeit unabhängig von den durchge- 
führten Leistungsbeurteilungen alle vier Jahre auf. Erst wenn man eine bestimmte 
Stufe in der Rangordnung erreicht hat, die Abteilungsleitung, wird die Leistung 
beförderungsrelevant (Neves 2000, 349). 

Es gilt, dass Oberschulabsolvent/-innen schlechtere Karriereaussichten haben 
als Universitätsabsolvent/-innen (Kosugi 1994, 366 f.; Pil/Alexander 2007, 34). 
Gleichwohl ist gerade bei kleinen und mittleren Betrieben ein Aufstieg in 
Ränge, die normalerweise von Universitätsabsolvent/-innen besetzt werden, mög- 
lich (Georg/Demes 1995, 100 ff., zit. in Pilz/Alexander 2007, 34). Frauen werden 
lohnmäßig stark benachteiligt und gelangen selten in hohe Positionen. Es wird 
erwartet, dass sie früher oder später aus dem Unternehmen austreten, Kinder 
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bekommen und in Vollzeit als Mütter und Hausfrauen arbeiten (Endö 1994, 
412 f.; Kanbayashi 1994, 442 f.; Nennstiel 2004, 34; Alexander 2011, 166). 

Im Zuge des demographischen Wandels und angesichts der Tatsache, dass 
Großunternehmen nur einen bestimmten Teil der Arbeitnehmer/-innen beschäf- 
tigen können, ist ein Abschluss an einer angesehenen Hochschule, anders als 
früher, keine Garantie mehr für einen bestimmten Posten. Insbesondere setzt 
ein verstärkter Rückgriff auf das Leistungs- und Konkurrenzprinzip hinsichtlich 
Beförderungen auf den höchsten Levels ein. Seit den 1990er Jahren bedeutet die 
Einstellung bei einem Großunternehmen für Absolvent/-innen von Eliteuniversi- 
täten nicht mehr automatisch, einen Vorstandsposten zu erlangen, weil auch bei 
der Vergabe von Spitzenposten vermehrt das Leistungsprinzip eingesetzt wird. In 
der Literatur wird deshalb über einen Wandel der Mechanismen des Übergangs 
in den Beschäftigungsmarkt berichtet, wobei den etablierten Vorgehensweisen 
nach wie vor überwiegend Geltung zugesprochen wird (Eswein 1996, 10 f.; Ernst 
1997, 460; Abe/Hoshi 2007, 59 0 Haak/Haak 2007, 15 ff.; Storz 2007, 163 ff.; 
Eswein 2011, 266 ff.; Eswein/Pilz 2012; Ito 2014; Pilz et al. 2015; Pilz/Alexander 
2016, 213 £.). 


Anhang 3: Ausführliche Betrachtung 
der Unterbereiche für Frankreich 


A3.1 Bildungsideal und Definition von Leistung im 
Bildungswesen in Frankreich 


Wenngleich in den letzten Dekaden eine zunehmende „Infragestellung“ der tradi- 
tionellen Werte erfolgte und „tiefgreifende“ Risse in den bisherigen Wertvorstel- 
lungen sichtbar wurden, so ist in Bezug auf Frankreich von einer vergleichsweise 
homogenen Kultur zu sprechen (Lüsebrink 2018, 234 f.), in die das vorherr- 
schende Bildungsideal eingebettet ist, das auf eine lange Tradition zurückblickt. 
Die Jesuitenkollegs und ihre Ideale und Formen prägen bis heute das französi- 
sche Bildungsideal (Stephan 1978, 148; Große 2008, 211). Über Generationen 
und Jahrhunderte hinweg ist es die culture generale, die zweckfreie Allgemein- 
bildung, gewesen, die sowohl Schularten als auch Lehrpläne geprägt hat. Sie 
stand im Zentrum der Bildungsarbeit der Jesuiten (Honig 1964, 30, 60 f.). Wich- 
tige Prinzipen stellten ein „anstachelnder Wettbewerb der Schüler untereinander“ 
und die „Förderung des Intellekts“ dar (Große 2008, 211). Wettbewerbsförderlich 
waren insbesondere die Examenskultur und das „System der Wettbewerbsprüfun- 
gen“ (Honig 1964, 30). Bis heute sind öffentliche Examina Teil des französischen 
Bildungssystems und ein wichtiges Selektionsinstrument (s. Abschnitt A1.3). Die 
Schulung des Intellekts bezog sich auf die „Fähigkeit zur systematischen und 
logischen schriftlichen Darstellung“. In den lateinisch unterrichtenden Jesuiten- 
kollegs waren Rhetorik, das schlagkräftige Argumentieren und die „kultiviert[e], 
normgerecht[e] Hochsprache“ essenzielle Unterrichtsgegenstände (Große 2008, 
211). Später übertrugen sich die jesuitischen Formen und Ziele auf die neuen 
Schultypen von der Primarschule bis zu den Eliteschulen der Grandes ecoles 
(Große 2008, 211). 
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Traditionell nehmen Intellektuelle in der französischen Gesellschaft einen 
wichtigen Platz ein. Sie treten als „Wortführer der öffentlichen Meinung“ auf, 
die einen kritischen und orientierenden Einfluss auf die Gesellschaft ausüben. 
Während die einzelnen Intellektuellen in der Vergangenheit universal gebildet 
waren und zu vielfältigen Themenbereichen Stellung nahmen, äußern sie sich 
mittlerweile als „spezialisierte Intellektuelle“ meist zu begrenzten Problemfel- 
dern. Nach wie vor ist ihre Wirksamkeit groß und sie stellen ein bedeutendes 
Element in der französischen Gesellschaftsordnung dar (Lüsebrink 2018, 211- 
214). Nach wie vor herrscht der Glaube an das „Primat der Allgemeinbildung“, 
das, so die Auffassung, in einer sich schnell wandelnden Arbeitswelt von Vorteil 
ist, weil es die Einarbeitung in nicht gelernte Sachverhalte ermöglicht. Außerdem 
kann generalistisch geschultes Führungspersonal in unterschiedlichen Funktionen 
agieren (Jansen 1995, 111). Favorisiert werden „abstrakte und intellektualisti- 
sche Lerninhalte“ (Hänsch/Tümmers 1991, 261). So sind Rhetorik und abstrakte 
sowie theoretische Inhalte wichtige Bestandteile der französischen Bildungstra- 
dition geblieben, vor allem am Gymnasium (Greinert 1999, 70). Lernziele sind 
dabei die intellektuelle Kultivierung, verbale Fähigkeiten, autonome Urteilsfä- 
higkeit und eine vom Verstand geleitete, sittliche Lebensweise, kombiniert mit 
individueller Autonomie (Bougle 1938; Cousinet 1954; Schriewer 1992, 254; 
Greinert 1999, 70). 

Das französische Bildungsideal beinhaltet eine Unterscheidung von einer- 
seits nobler, edler Bildung und andererseits niedrigerer, profaner Bildung. Als 
überlegen gilt Bildung, deren Inhalte als möglichst abstrakt, zweckfrei und theore- 
tisch gekennzeichnet werden können. Früher galten die Geisteswissenschaften als 
höchste Form der Bildung, Lutz nennt spezifisch Latein und Griechisch (Schnei- 
der 1963, 36; Lutz 1986, 211; vgl. auch Berger 2015, 466). Troger zufolge waren 
es zunächst Latein und klassische Geisteswissenschaften, die die Vorherrschaft 
ausübten, während naturwissenschaftliche Fächer eine sekundäre Rolle spielten 
(Troger 2009, 10; vgl. auch Honig 1964, 53 f.). Unstrittig ist eine besondere 
Betonung von Sprache und Literatur im französischen Bildungswesen, die sich 
auf den Einfluss des klassischen Humanismus zurückführen lässt (Hörner 1979, 
205 f.; vgl. auch Berger 2015, 466). Zu Beginn des 20. Jahrhunderts wurde ein 
Abitur ohne Latein eingeführt, das jedoch einen geringeren Stellenwert hatte als 
Abiture mit Lateinunterricht (Troger 2009, 10). Später wurde unter de Gaulle die 
‚reine‘ Mathematik von der Politik als selektionsentscheidendes Fach an die Spit- 
zenposition der Fächerhierarchie gehoben (Hänsch/Tümmers 1991, 261; Troger 
2009, 11). Doch auch heute noch nennen französische Lehrkräfte die Geisteswis- 
senschaften, wenn sie gefragt werden, welche Disziplinen am meisten gewürdigt 
würden (Berger 2015, 466). Kulturell hat speziell das Literarische nach wie vor 
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sowohl in der Schule als auch in Alltag und Politik eine essenzielle Bedeutung, 
die sich auf vielfältige Weise offenbart (Lüsebrink 2018, 231). Ritzenhofen gibt 
„Logik und Mathematik, Geschichtsbewusstsein und Staatsbürgertum“ als vor- 
derste Disziplinen an, was den Stellenwert im französischen Schulwesen angeht 
(Ritzenhofen 2005, 20). Geschichtsbewusstsein und Staatsbürgertum beziehen ihre 
traditionelle Bedeutung aus der Zeit, in der die revolutionären Ideale im Bil- 
dungssystem verankert wurden und diese beiden der Republik als Versicherung 
der bürgerlichen Loyalität dienten (Ritzenhofen 2005, 13). Nach Bourdieu besteht 
eine Fächerhierarchie, die solche Fächer an die Spitze stellt, die vermeintlich 
die meiste natürliche Begabung erfordern, namentlich Mathematik und Franzö- 
sisch. Geografie, Geschichte, Naturwissenschaften und (neue) Fremdsprachen, für 
die eher Lernfleiß nötig scheint, haben sekundäre Bedeutung (Bourdieu 2001, 
60). Troger nennt folgende aktuelle Fächerrangfolge, die ab dem College gilt: 
1. Mathematik, 2. Geistes-/Literaturwissenschaften, 3. Wirtschaftswissenschaften, 
Soziales und Philosophie, 4. Geschichte/Geografie, Naturwissenschaften, Fremd- 
sprachen. Entsprechend dieser Anordnung sind auch die Stundenanzahlen in den 
Lehrplänen verteilt und die Prüfungen für die Zeugnisse ausgestaltet. Nach ihr 
richtet sich die Auswahl von Prüfungsfächern für die Abschlussprüfung, und auch 
die Anordnung der Fächer in den Trimesterzeugnissen entspricht der genann- 
ten Hierarchie. Für alle Eltern und Schüler/-innen ist klar, dass das Fächerpaar 
Mathematik und Französisch für sie am relevantesten ist und technische sowie 
künstlerische Fächer für ihren schulischen Werdegang bedeutungslos sind, wäh- 
rend Naturwissenschaften und Fremdsprachen eine untergeordnete Rolle spielen 
(Troger 2009, 14). 

Große führt die Verschiebung hin zur Mathematik auf eine bessere Aus- 
richtung auf den erhöhten Bedarf an Arbeitskräften mit naturwissenschaftlichen 
und technischen Kenntnissen zurück. Aufgrund des begrenzten Umfangs der 
Lehrpläne folgte daraus eine Abwertung philologischer und historischer Inhalte 
(Große 2008, 200). Brauns erklärt: 


Mathematik gilt, wie früher Philosophie, als Disziplin, die es aufgrund ihres hohen 
Abstraktionsgrades gestattet, die Elite nach ihrer Fähigkeit zum deduktiven Den- 
ken und zur ‚maitrise de la rigueur formelle‘ [meisterliches Beherrschen formaler 
Stringenz, Anm. d. V.] auszulesen, welcher nach den Standards der französischen 
Kulturtradition große Bedeutung zukommt. (Brauns 1998, 87) 


Ähnlich argumentiert Saltiel, der die Nähe von Mathematik und Latein hervor- 
hebt, die sich beide durch einen hohen Abstraktionsgrad auszeichnen, anhand 
dessen die Gesellschaft traditionell ihre Eliten ausliest. Das Konkrete, Gegen- 
ständliche wird dabei geringgeachtet. Wichtig sind die Anwendung von Regeln 


460 Anhang 3: Ausführliche Betrachtung der Unterbereiche für Frankreich 


und bestimmten Methoden und auswendig gelerntes Wissen (Saltiel 1979, 11; 
vgl. auch Schriewer 1992, 270 f.). So sieht es auch Troger: Ungeachtet dessen, 
welche Fächer zu welcher Zeit genau an welcher Position in der symbolischen 
Hierarchie standen, galt doch immer dasselbe Prinzip: An der Spitze stehen die 
Fächer, die am abstraktesten und theoretischsten sind, unten die konkretesten, 
praktischsten, wobei die reine Mathematik der angewandten überlegen ist (Tro- 
ger 2009, 14). Die Höhe der Ausbildungsstufe zeigt die Theoriefähigkeit eines 
Berufs an, welche für den intellektuellen Anspruch steht. Der Mathematik gelang 
es, eine Brücke zwischen technisch-beruflichen Bildungsgängen und intellektuel- 
ler Bildung zu schlagen (Schriewer 1992, 254; vgl. auch Leon/Chassignat 1976, 
88 f.). Es hat also, so lässt sich resümieren, die von Große erwähnte Annäherung 
an die Bedarfe der Wirtschaft stattgefunden, wobei ausgerechnet Mathematik als 
zentrales Fach hervorging, weil es mit der impliziten französischen Werthaltung, 
die Brauns beschreibt, kompatibel war. 

In Zusammenhang mit der Fächerhierarchie ist auch von einer Hierarchie der 
Bildungsgänge die Rede, die ihrerseits mit einer Statushierarchie verbunden ist 
(Troger 2009, 14 ff.). Aufgrund der starken Hervorhebung der zweckfreien Bil- 
dung negierte man berufliche Spezialbildung lange Zeit und trennte Bildung 
strikt von der Arbeitswelt (Hörner 1979, 208; vgl. auch Berger 2015, 466). 
Wenn möglich wurden berufliche Handlungsmuster in der Berufsbildung theo- 
retisiert und intellektualisiert, wobei man „bei ‚niederen‘, auf pragmatischen 
Handlungsmustern basierenden Berufen“ damit erfolglos bleiben musste. Infolge- 
dessen betrachtet man Schüler/-innen, die solche „niederen“ Berufe erlernen, als 
intellektuell minderbemittelt (Greinert 1999, 70; vgl. auch Schriewer 1992, 254). 
Den Gegenpol zu den Kernfächern bildet daher die praktische Ausbildung, erwor- 
ben auf Bildungswegen, die man als minderwertig betrachtet (Hänsch/Tümmers 
1991, 261; Greinert 1999, 70; d‘Iribarne/d‘Iribarne 1999, 29). Technische oder 
berufliche Inhalte erfahren kaum eine Würdigung (Berger 2015, 466). Handwerk- 
liche Fertigkeiten bleiben außen vor, lexikalisches Wissen hingegen ist angesagt 
(Ritzenhofen 2005, 20). Technische Ausbildungsgänge erfahren durch die Nähe 
zur Mathematik und die hohe Intellektualisierbarkeit eine vergleichsweise hohe 
Wertschätzung (Schriewer 1992, 254). 

Es sind im allgemeinen „charismatische Werte“, die die französische Pädago- 
gik bestimmen, die aber in einem gewissen Spannungsfeld zu anderen Werten 
stehen, die bei der Leistungsbewertung ebenfalls zum Tragen kommen. Bei 
aller Verachtung des „Schulmäßigen“, mithilfe von Techniken Angeeigneten, 
Nicht-Virtuosen legt man großen Wert auf die Einhaltung von formalen Regeln 
(Bourdieu 2001, 64-69). Zudem hebt man Methodenkompetenz hervor. Dies ist 
ursprünglich dem Einfluss sowohl des Szientismus als auch des Formalismus zu 
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verdanken, die seinerzeit die napoleonische funktionalistisch-utilitaristisch ori- 
entierte Bildungsidee verdrängten (Hörner 1979, 210-214; Berger 2015, 466). 
Auch angesichts aller Betonung der „Schulung des Intellekts“ verzichtet man 
nicht auf die Vermittlung eines „beachtlichen Wissens“, das in den öffentli- 
chen Prüfungen und bei Wettbewerben abgefragt wird (Honig 1964, 43 f.). 
Kennzeichnend für das französische Bildungswesen ist demgemäß eine starke 
Konzentration auf die Wissensvermittlung, das mit einem „System anonymer, 
entindividualisierter Leistungsnachweise“ korreliert und das „nach solchen Leis- 
tungen stark hierarchisierte[] Bildungssystem“ bedingt (Kaelble 1998, 322 £.; vgl. 
auch Lüsebrink 2018, 118). 

Als zentrale Idee des französischen Bildungskonzepts nennt Große die auf 
der Dualität zwischen erziehender Person und Zögling aufbauende Bildung. Die 
erziehende Person nimmt eine steuernde, leitende Rolle ein und hat den Auf- 
trag, ihr großes Wissen weiterzugeben. Damit liegt der Fokus nicht etwa auf 
dem Rahmen, den man einem Heranwachsenden bietet, um sich zu entfalten, 
sondern auf der aktiven Rolle der erziehenden Person, die den Zögling ausbil- 
det. Dieser Prozess gilt als transitiv, weil nach diesem Verständnis das Wissen 
der erziehenden Person auf den Zögling übergeht. Dieses Wissen weist einen 
gesellschafts- bzw. gemeinschaftsbezogenen Charakter auf und wird eben nicht 
individuell ausgeformt (Große 2008, 201 f.). 

Nicht nur aufgrund der Fülle an Lehrstoff, sondern auch wegen der zahlreichen 
Prüfungen entstand in der Zeit nach dem Zweiten Weltkrieg eine Überlastung 
sowohl von Schüler/-innen als auch von Lehrkräften (Honig 1964, 81). Bereits um 
die 1930er-Jahre äußerten Kritiker/-innen, im Unterricht würde die Individualität 
der Heranwachsenden zu wenig berücksichtigt. Sie müssten zu viel enzyklopä- 
disches und auf die Prüfungen abgestimmtes Wissen speichern, die Lehrpläne 
seien übervoll und einseitig allgemeinbildend orientiert, die Schüler/-innen über- 
lastet (Schneider 1963, 37 £.). Ähnliches schreibt Honig über die Zeit nach 
Ende des Zweiten Weltkrieges, als sich kritische Stimmen mehrten, die über- 
ladene Lehrpläne und veraltete Unterrichtsmethoden monierten. Der Unterricht 
bestand demnach aus Lehrervorträgen, deren Inhalt die Schüler/-innen mitschrie- 
ben und sich zuhause einzuprägen versuchten. Prüfungen hatten eine sehr hohe 
Bedeutung. Dadurch kam es zu einer Lebensferne des Unterrichts, fehlender Ein- 
übung selbstständigen Denkens und einem stark lexikalisch ausgerichteten Lernen 
auf Prüfungen (Honig 1964, 74-77). Bei allen in der Literatur zu findenden 
mahnenden Worten resümiert Honig einschränkend: 
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Ich erkannte bei der Beschäftigung mit der einschlägigen Literatur [...], wie sehr die 
harte Examensordnung und die scharfen Ausleseprinzipien der Mentalität des franzö- 
sischen Volkes entsprechen, das zu einem großen Teil auf die traditionellen Prüfungen 
und Ausleseverfahren, auf die es so stolz ist, gar nicht verzichten will [...]. (Honig 
1964, 79 £.) 


In den 1970er und 1980er Jahren fanden Bemühungen statt, das selbstbestimmte 
Lernen und die Lebensnähe des Unterrichts zu fördern. Es wurden wirtschaftli- 
che und technische Inhalte in die Lehrpläne der Colleges aufgenommen. Durch 
die Einführung des einheitlichen College für alle ab 1975 versuchte die Politik, 
den Selektions- und Wettbewerbsdruck zu entschärfen (Große 2008, 199). Insge- 
samt vermochten die tradierten Lernhaltungen jedoch weitgehend ihre Stellung 
zu verteidigen: 


Es scheint, als habe die faktische Tradition (Lernen als piochage ‚Pauken, Büf- 
feln, Ochsen‘ bzw., im lycée, als bachotage ‚Pauken im Hinblick auf das künftige 
„bachot“‘, das Abitur) erneut über die alternative Tradition der großen pädagogischen 
Utopien und Reformversuche gesiegt. Die richtige Mischung zwischen der Erziehung 
zu (letztlich fremdbestimmter, aber einsehbarer) Pflicht, Disziplin und Verantwortung 
und der Bildung der Heranwachsenden zu entscheidungsgewohnten und mündigen 
Persönlichkeiten — sie ist noch nicht gefunden worden. (Große 2008, 199) 


Bis heute ist die Überladung von Lehrplänen eine Schwierigkeit, wie Berger in 
Bezug auf die vorberufliche Bildung konstatiert. Ein nicht zu unterschätzendes 
Problem, das Lehrpersonen des College artikulieren, ist zudem die Dominanz 
des Unterrichts durch die Prüfungen, auf die sie ihre Schüler/-innen vorberei- 
ten müssen (Berger 2015, 352 ff., 369). Die Arbeitsbelastung ist effektiv größer 
als beispielsweise in Deutschland; dennoch ist bei den französischen Schüler/- 
innen die Akzeptanz des Schulsystems und seiner Regeln groß. Sie sehen sie 
als Mittel zum Zweck der Sicherung des sozialen Status und weisen ihr so eine 
große und legitime Bedeutung zu, die bewirkt, dass sie bereit sind, den geforder- 
ten (nicht-monetären) Preis für die Leistung der Schule zu bezahlen (Czerwenka 
1990, 857-860; vgl. auch Hörner/Many 2017, 233). Auf Seiten der Eltern kon- 
statiert man einen äußerst großen Bildungsehrgeiz, der dazu führt, dass sie bereit 
sind, viel Zeit und Finanzen in die Ausbildung ihrer Sprösslinge zu investieren 
(Frisch 1995, 125; vgl. auch Hildebrand 2000, 24 f.; Hörner/Many 2017, 233). 
Spätestens im Alter von drei Jahren treten nahezu alle französischen Kinder in 
die Ecole maternelle ein, in der unter anderem „schulpropädeutische Lernpro- 
gramme“ auf dem Plan stehen, die Übungen zum Zahlensystem und Schreiben 
umfassen und auf das schulische Lernen vorbereiten (Hildebrand 2000, 68 f.). 
In der Grundschule werden basale Kulturtechniken und das „richtige“ Verhalten 
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im Unterricht erlernt, außerdem die mündliche und schriftliche Ausdrucksfähig- 
keit geschult. Dabei weist Frankreich im Gegensatz zu Deutschland in diesem 
Stadium eine relativ hohe Leistungsorientierung auf (Straka/Will 1990, 84; vgl. 
auch Hildebrand 2000, 70 f.). Dieser Trend bestätigt sich in den weiterführenden 
Schulen. Unter Abiturient/-innen wird die Leistungsmotivation der französischen 
Schüler/-innen im Vergleich zu den deutschen als recht hoch eingeschätzt und 
auch der Druck von Seiten der Eltern scheint in Frankreich größer zu sein (Gil- 
bert et al. 1999; vgl. auch Hildebrand 2000, 72 f.). In den Vorbereitungsklassen 
ist „Lernen und Wissen“ an der Tagesordnung, der Rhythmus des Alltags wird 
von ‚Pauken und Prüfen‘ diktiert (Froehlich 2004, 43). Stephan spricht von einem 
„Leben für die Schule“, das das „Wort von der Schule für das Leben" umkehre. 
Er attestiert eine ‚Vollbeschäftigung‘ der Schüler/-innen, beurteilt ihre Lernin- 
tensität als hoch und beschreibt den Schullalltag als disziplinarisch sehr geregelt 
(Stephan 1978, 145 £.). 

Bildung nach französischem Verständnis kümmert sich kaum um die Entfal- 
tung oder Selbstverwirklichung. Was zählt, sind „Intellekt, Analyse und Wissen“. 
Sie werden in einem ausgeprägten Wettbewerbssystem regelmäßig geprüft und 
haben hohe Relevanz für den Statuserwerb und die beruflichen Perspektiven. 
Daher prägen „Leistung, Leistungsdruck und Leistungshierarchie schon in jungen 
Jahren“ den Alltag der Heranwachsenden (Hildebrand 2000, 74). 

Büffeln und Pauken als solche, also eine große Anstrengung zu unternehmen, 
um sich enzyklopädisches Wissen anzueignen, erfahren in Frankreich gemeinhin 
eine geringe Achtung (d’Iribarne/d‘Iribarne 1999, 35; vgl. auch Bourdieu 2001, 
60 f.), auch wenn ein solches Vorgehen durchaus gängig ist. Was unbewusst 
wirklich zählt, so Bourdieu, ist das Talent. Dieses zeigt sich, so der Glaube, 
an einer gewissen „intellektuellen Virtuosität“, die für allgemeines Gebildetsein 
steht. Mühsam erworbenes Wissen, das heißt mithilfe von bestimmten Techniken 
unter Aufbringung von Anstrengung erworbene Kenntnisse, gelten als minder- 
wertig, da sie nicht als Zeichen einer angeborenen Begabung gewertet werden 
(Bourdieu 2001, 40). Nach Bourdieu existiert eine „Hierarchie der geistigen Wer- 
te“, die jene bevorzugt, die gut mit „Wörter[n] und Gedanken“ umgehen können. 
Sie gelten als besser als die „bescheidenen Diener[] der Techniken“ (Bourdieu 
2001, 43). In anderen Worten unterscheidet die französische Kultur zwischen 
„Virtuosen der Talentfächer‘ und den „Akkordarbeitern der Fächer zweiter Ord- 
nung“ (Bourdieu 2001, 63). Selbst im Betrieb versucht man, es nicht zu zeigen, 
wenn man hart arbeitet, damit niemand denkt, man müsste sich sehr anstrengen, 
um seine Aufgaben zu erfüllen (Hildebrand 2000, 196). Bildungsbeflissenheit 
und der Wille, sich durch Anstrengung Bildung anzueignen, um sozial aufzustei- 
gen, sind in der Mittelschicht sehr verbreitet und tragen deshalb deren Stempel. 


464 Anhang 3: Ausführliche Betrachtung der Unterbereiche für Frankreich 


Zur Elite hingegen gehört die Mühelosigkeit des Lernens (Bourdieu/Passeron 
2007, 35 f.). Bourdieu veranschaulicht die Differenz zwischen guter und schlech- 
ter Leistung nach französischer Denkweise mithilfe von folgenden oppositären 
Paaren: 


brillant : farblos; flüssig : bemüht; distinguiert : vulgär; kultiviert : schulmäßig; per- 
sönlich : banal; originell : gewöhnlich; herausragend : platt; fein : grob; bemerkens- 
wert : bedeutungslos; elegant : linkisch; sprühend : glanzlos; lebhaft : schwerfällig; 
pikant : fade; rege : dumpf (Bourdieu 2001, 63) 


Im Endeffekt führt das französische Bildungsverständnis zu einem Punkt, an dem 
ein falscher Tonfall, ein Mangel an gutem Geschmack oder ein Fehler in der Beur- 
teilung als moralische Unzulänglichkeiten interpretiert werden (Bourdieu 2001, 
68 f.). 

Lutz betont, dass Bildung mit wenig Spezialisierung und viel Allgemeinbil- 
dung in Frankreich als überlegene Art der Bildung angesehen wird, die die besten 
Beförderungschancen bietet (Lutz 1986, 207). Pateau spricht von der „französi- 
schen Generalistenkultur“, in der Ingenieur/-innen traditionell eine Ausbildung 
erhalten, die eine „globale, abstrakte, synthetische Sichtweise, die einer allgemei- 
nen Ausbildung entspricht“, umfasst. Der Beschäftigung mit Details steht man 
reserviert gegenüber, da diese als überflüssig und ‚niedrig‘ angesehen werden 
(Pateau 1999, 263 f.). 

Ein Grande-ecole-Absolvent drückte es bezeichnenderweise einmal so aus: 


Die französischen Kompetenzen sind außergewöhnlich. In der Nicht-Spezialisierung, 
in der französischen Universalität, in unserer Veranlagung für die Synthese und 
in unseren Arbeitsmethoden liegt etwas Einzigartiges. (Jacques Attali, LePoint, 
18.01.1992; zit. in Jansen 1995, 111) 


A3.2 Inhalte und Fach-/Praxisbezug von Bildungsgängen 
und Prüfungen 


Klassischerweise favorisiert man in Frankreich eine Unterteilung des Bildungs- 
systems in klar getrennte Bildungswege. Grund dafür ist weniger die wirt- 
schaftliche Verwertbarkeit oder die Generierung von passgenauem Humankapital, 
sondern vielmehr die Zuteilung gesellschaftlicher Positionen über Bildungsab- 
schlüsse (d‘Iribarne/d‘Iribarne 1999, 27). Diese haben je nach Rang unter- 
schiedliche Schwerpunkte und Inhalte. Wie aus den Ausführungen von Bernhard 
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hervorgeht, sind für leistungsschwächere Schüler/-innen berufliche, praxisorien- 
tierte Inhalte vorgesehen. Je spezialisierter sie sind, desto geringer ist die ihnen 
entgegengebrachte Wertschätzung. Im Gegensatz dazu steht Allgemeinbildung für 
Leistungsfähigkeit und gehört zu den elitären Bildungsgängen (Bernhard 2017, 
308 f.; vgl. auch Brauns 1998). Charakteristisch ist die Unterscheidung zwischen 
Bildung für die Elite und Bildung für die breite Masse. Erstere beginnt nach der 
Sekundarstufe, wobei die elitären Bildungsgänge „praktisch nicht zu berufsspezi- 
fischen Abschlüssen führen“ (d‘/ribarne/d‘Iribarne 1999, 32). Ausnahme bilden 
die berufs- bzw. „professions-“vorbereitenden Universitäten für Recht, Pharmazie 
und Medizin. Aufgrund ihrer Struktur als eher „freie Künste" denn handwerkli- 
che Berufe ist ihr Ansehen hoch und das gelehrte Wissen nobel, auch wenn sonst 
auf praktische Anforderungen ausgerichtete Bildungsgänge als unedel angesehen 
werden (d‘/ribarne/d‘Iribarne 1999, 32). 

Über den Praxis- bzw. Theoriebezug der Inhalte der Studiengänge an den 
Elitehochschulen und ihr Verhältnis findet man in der Literatur unterschiedli- 
che Meinungen. Nach d’Iribarne und d’Iribarne wird in den Grandes ecoles 
der „theoretischen Bildung auf höchstem Niveau“ eine herausragende Bedeutung 
zuteil, obwohl ihr eigentlicher Auftrag in der „Ausbildung von Praktikern“ besteht 
(d’Iribarne/d‘Iribarne 1999, 26). Dies lässt sich auf das französische Bildungs- 
ideal und die Vorstellung der Überlegenheit nobler Bildung, die aus möglichst 
theoretischen und abstrakten Inhalten besteht, über die niedrigere praktische, 
zweckgebundene Ausbildung zurückführen (d‘/ribarne/d‘Iribarne 1999, 29; s. 
hierzu auch Abschnitt A2.1). Die Vermittlung praxisorientierten Wissens ist trotz 
der hohen Position in der Statushierarchie nicht ausgeschlossen: Unternehmen 
achten mehr auf die Qualität der Zulassungsprüfungen als auf die während des 
Studiums gelernten Inhalte (Barsoux/Lawrence 1991, 63). Dadurch besitzt der 
Bildungsweg der Grandes ecoles eine Art eigene Logik, nach der die Aufnah- 
meprüfung die Hauptrolle spielt. Sie sichert bei Bestehen einen hohen sozialen 
Status. Daher muss der Unterricht dieser Funktion weniger Aufmerksamkeit 
schenken und kann durchaus Praxiselemente integrieren. Gleichwohl liegt wei- 
terhin das Hauptaugenmerk auf der „reinen“, noblen, also abstrakt theoretischen 
Bildung, damit das Ansehen der Schule als Elitehochschule gewahrt werden kann. 
Eine spezifischere berufliche Qualifizierung findet erst anschließend im Beruf statt 
(d‘Iribarne/d‘Iribarne 1999, 33). 

Das Lehrpersonal besteht zu einem hohen Prozentsatz aus Praktiker/-innen aus 
Verwaltung und Wirtschaft (Kempf 2007, 407). Manche Grandes ecoles haben 
schon seit längerem verpflichtende Unternehmenspraktika eingeführt, aber von 
einer vormals anvisierten Spezialisierung Abstand genommen und lehren wieder 
verstärkt allgemeine Kenntnisse (Jansen 1995, 111). 
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Technisch-ingenieurwissenschaftliche Grandes écoles unterrichten Naturwis- 
senschaften, theoretisch ausgerichtete Ingenieurwissenschaften, Englisch, Mana- 
gement und Philosophie. Besonderes Augenmerk wird auf die Ausbildung eines 
esprit de corps, eines speziellen Zusammengehörigkeitsgefühls, und eines Ethos 
der Disziplin gelegt (Barsoux/Lawrence 1991, 63). 

Laut Große absolvieren die Studierenden an Grandes écoles zuerst eine theo- 
retische und dann eine stärker praxis- und berufsorientierte Ausbildung mit 
Berücksichtigung der Schulung der Problemlösefähigkeit (Große 2008, 229 f.). 
Froehlich charakterisiert die inhaltlichen Schwerpunkte der Grandes ecoles wie 
folgt: 


Die arbeitsintensive und rein rezeptive Konzeption der beiden ersten Studien- 
jahre wird damit gerechtfertigt, dass die Kenntnisse dank des dadurch entwickel- 
ten Gedächtnisses der Studenten jederzeit verfügbar seien, und dass auf eine sehr 
breite Basis an Kenntnissen vor allem in Mathematik und Physik aufgebaut werden 
könne. Durch die Vielfalt der Anwendungsmöglichkeiten dieses Grundstoffes seien 
die Grundlagen geschaffen für die Anwendung in den Natur-, Ingenieur- und Wirt- 
schaftswissenschaften. Es solle gleichzeitig auch dazu dienen, ein rasches Entschei- 
dungsvermögen zu entwickeln. Die Konzeption ist offen für die Ausbildung sowohl 
zum Generalisten als auch zum Spezialisten, je nach Entscheidung, die letztendlich 
auch ziemlich spät in der Laufbahn und trotzdem nicht weniger erfolgreich eintreten 
kann. Im Lehrprogramm der Ingenieurausbildung gibt es auch geisteswissenschaftli- 
che Anteile wie Fremdsprachen, Epistemologie ... und auch Sport, die Pflichtfächer 
im Stundenplan sind. Dadurch sollen die allgemeine Bildung, die Menschenkenntnis, 
das Durchsetzungsvermögen und andere Qualitäten gestärkt werden. (Froehlich 2004, 
43 f.) 


Insgesamt ist das Niveau der Ausbildung an den Grandes ecoles merklich höher 
als an den Universitäten (Villinger 2018, 11). Implizit lernen die Studierenden 
an den Grandes ecoles, sich über lange Zeitspannen hinweg zu konzentrieren, 
mit Druck und langen Arbeitszeiten umzugehen und systematisch-methodisch zu 
arbeiten (Barsoux/Lawrence 1991, 63). 

Im Zentrum des Lehrens und Lernens an den natur- und geisteswissen- 
schaftlichen Universitäten steht die „reine“ Theorie. Pädagogik ist beispielsweise 
kein wesentlicher Bestandteil der Lehrerbildung, weil die Studienabschlüsse der 
Universitäten als edle und elitäre Abschlüsse kaum solche als minderwertig 
betrachtete Disziplinen vermitteln. Zu Letzteren zählt man die Pädagogik auf- 
grund ihres praxisorientierten Wesens (d‘/ribarne/d‘Iribarne 1999, 32). Dies hat 
Tradition: So berichtet auch Schneider in Bezug auf die Jahre um 1930, dass 
nur die Ausbildung der Volksschullehrer/-innen ein Augenmerk auf pädagogi- 
sche Kompetenzen legte, nicht aber jene der Lehrer/-innen „höherer“ Schulen. Da 
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Lehrkräften „höherer“ Schulen eine höhere Begabung zugesprochen wurde, erüb- 
rigte sich in ihrem Fall scheinbar eine pädagogische Ausbildung (Schneider 1963, 
38 ff.). Honig bestätigt den Mangel pädagogischer Elemente in der Lehrerbildung 
für höhere Schulen für die Nachkriegszeit des Zweiten Weltkrieges (Honig 1964, 
76). In Bezug auf die von Bourdieu und Passeron (2007) erforschte französi- 
sche Schulkultur ist von einer „Pädagogik der fehlenden Pädagogik“ die Rede 
(Michaut 2012, 53). Vergleicht man Frankreich mit Deutschland, sind die univer- 
sitären Studiengänge in Frankreich verschulter und stringenter organisiert. Dies 
äußert sich in der größeren Reglementierung, was die Stundenpläne angeht, die 
eine deutlich höhere Anzahl an Pflichtlehrveranstaltungen aufweisen. Schon vor 
der Einführung der „Bologna-Struktur“ waren relativ häufige Leistungskontrol- 
len ein fester Bestandteil der Studienprogramme. Die Abschlussprüfungen sind 
mitunter hochgradig selektiv (Lüsebrink 2018, 126). 

Anders ist dies bei den technischen Hochschulen DUT und STS, deren Inhalte 
durch ihren technischen Fokus großenteils den Erfordernissen des Arbeitsmarktes 
entsprechen (d‘Iribarne/ d‘Iribarne 1999, 38). Einen höheren Spezialisierungs- 
grad findet man an den STS, deren Studienpläne im Unterschied zu den IUT 
auf konkrete Tätigkeitsfelder zugeschnitten sind und beispielsweise die Berei- 
che Außenhandel, Verkauf, Buchhaltung und Informatik abdecken (Kempf 2007, 
405). Diese Informationen sind allerdings mit Vorsicht zu genießen, denn in 
Frankreich herrscht ein anderes Verständnis hinsichtlich der Definition der 
Begriffe Techniker/-in und Ingenieur/-in vor. Ihre Aufgabenfelder sind mitun- 
ter anders bzw. viel breiter definiert als die von deutschen Techniker/-innen 
(s. Abschnitt 3.2.2.3.1.4) und Ingenieur/-innen und daher muss man sich den 
„Praxisbezug“ der Studiengänge anders vorstellen als in Deutschland. 

Barsoux und Lawrence zitieren stellvertretend einen französischen Manager 
wie folgt: 


A manager with the materials and packaging group Saint-Gobain explained that ‚to be 
an engineer in France doesn’t mean you can fix a machine. It implies something about 
social standing, about outlook, about professional self-esteem and national pride.“ 
(Barsoux/Lawrence 1991, 62) 


Die gymnasiale Oberstufe umfasst für die 11. Klasse für die allgemeinen 
und technischen Abiturrichtungen einen gemeinsamen Lehrplan mit verpflich- 
tenden Schulfächern. Die „Spezialisierung“ in die allgemeine oder technische 
Richtung spielt sich dann nach dem ersten Abiturjahr ab (Bernhard 2017, 
308; EduSCOL 2018b). Nach den Anpassungen zum Schuljahr 2019/20 sind 
folgende Fächer Teil des „gemeinsamen kulturellen Sockels“: Französisch, Phi- 
losophie, Geschichte und Geografie, Staatsbürgerkunde, Fremdsprachen, Sport, 
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Lebenswissenschaften und Digitales. Diese Fächer machen insgesamt 15,5- 
16 von 29,5 Wochenstunden aus. Hinzu kommen die gewählten zwei bis 
drei Schwerpunktfächer mit zwölf Wochenstunden. Zur Auswahl stehen Kunst, 
Geschichte/Geografie/Geopolitik/Politikwissenschaft, Sprachen und fremdspra- 
chige Literatur, Mathematik, Informationswissenschaften und Digitales, Lebens- 
wissenschaften und Umwelt, Wirtschaft und Soziales, Physik und Chemie. 
Ergänzend erfolgt der Unterricht in den „Beruflichen Orientierungshilfen“ mit 
1,5 Wochenstunden. Freiwillig Können zusätzlich bis zu drei Stunden pro Woche 
beispielsweise in Mathematik oder Recht besucht werden (Französische Botschaft 
in Berlin 2018a). 

Die Lycees professionnels verfügen über alternierende Lehr- und Lernmo- 
delle mit Praxisphasen in Unternehmen (Legoupil 2018, 8). Ihre Dauer beträgt 
drei bis zehn Praxiswochen pro Jahr. Hier werden allgemeinbildende Inhalte 
mit spezifisch technischem Fachwissen verbunden (Cedefop 2008, 27; Bernhard 
2017, 310). Dies kann aber nicht darüber hinwegtäuschen, dass dort „gravie- 
rende Praxisdefizite‘“ vorherrschen, die die beruflichen (Einstiegs-)Perspektiven 
der Absolvent/-innen einschränken (Kempf 2007, 411). 

Im Falle des College ist eine starke Ausrichtung am traditionellen Bil- 
dungsideal zu beobachten, der es von Anfang an folgte, indem es auf das 
Anspruchsniveau der früheren Gymnasial- und Mittelschulen zurückgriff und die 
Leistungs- und Bewertungsmaßstäbe übernahm (Schriewer 1974, 35 f., Legrand 
1977, 46 ff.; Schriewer 1992, 265 f.). Für die Schuljahre bis zum mittleren Schul- 
abschluss am Ende des College hat die Regierung zu erlernende Sockelkenntnisse 
und -fähigkeiten definiert. Sie betreffen die Fächer Französisch, Mathematik 
und Informatik, Basiswissen der Geistes- und Naturwissenschaften, ferner repu- 
blikanische Werte und Fremdsprachenkenntnisse (Ritzenhofen 2005, 15; vgl. 
auch EduSCOL 2019b). Am Ende der Schulpflicht von zehn Jahren soll jede/-r 
Schüler/-in dabei konkret in fünf Bereichen kompetent sein: 


— Sprachen (zur Förderung des Denkens und der Kommunikation), 

— Lernen (Kenntnis von Methoden und Werkzeugen zur Aneignung von Infor- 
mationen und Fähigkeiten), 

— Persönlichkeit und Bürgertum, 

— „Natürliche und technische Systeme“ (Problemlösung, Schärfung der Beob- 
achtung, Anregung von Neugier, Methoden der Wissenschaft und Technik zum 
Verständnis der Welt) 

— „Weltanschauungen und menschliches Handeln“ (EduSCOL 2018a; vgl. auch 
Hörner/ Many 2017, 234). 
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Teil des Pflichtbereichs ist die Fächerkombination Geschichte-Geografie- 
Staatsbürgerkunde, die laut einleitenden Bemerkungen des Lehrplans unter 
anderem auf die Arbeits- und Wirtschaftswelt vorbereiten soll (Berger 2016, 162). 
Einschränkend stellt Berger fest, dass die Lehrpläne dieses Fächerverbundes sich, 
dem humanistischen Bildungsideal folgend, auf allgemeine, vor allem volkswirt- 
schaftliche Themen der Wirtschaft konzentrieren (Berger 2015, 472-476; 2016, 
162 £.). 

Die inhaltliche Ausgestaltung der beruflichen Bildung stellt eine Kompro- 
misslösung aus zwei verschiedenen Haltungen dar, die man mit „rechts“ oder 
„hierarchisch“ bzw. „links“ oder „egalitär““ bezeichnen kann. Einerseits ist sie als 
Ausbildung für gewöhnliche, unedle Tätigkeiten „überwiegend praktisch (tech- 
nisch) und unmittelbar berufsspezifisch“ ausgelegt und unterliegt dem Einfluss 
der Betriebe. Dadurch unterscheidet sie sich intentional von der Elitenbildung. 
Andererseits wird ihr im Sinne der Gleichheit ‚ein nobler Anstrich‘ verpasst, 
sodass theoretisch-abstrakte Elemente nicht ausgeschlossen bleiben. Die Ein- 
flussnahme der Unternehmer/-innen wird beschränkt, weil die Schule nicht als 
Magd der Wirtschaft auftreten darf, wenn sie den Anspruch hat, „wahre“ Bil- 
dung zu betreiben. Vielmehr muss sie Räume zur Selbstverwirklichung und 
Aufstiegsmöglichkeiten für alle bieten (d’Iribarne/d‘Iribarne 1999, 33 f.; vgl. 
auch Kirsch 2006, 93 f.). So wird versucht, die berufliche Bildung aufzuwer- 
ten und gleichzeitig ihre Unabhängigkeit gegenüber den Betrieben zu bewahren, 
indem „regelmäßig durch eine Verringerung der praxisorientierten Lerninhalte zu 
Gunsten von theoretischeren ‚allgemeinbildenden‘ Inhalten“ Anpassungen durch- 
geführt werden (d‘Iribarne/d‘Iribarne 1999, 37, vgl. auch Campinos-Dubernet 
1998; Kirsch 2006, 93 ff.). Mehr allgemeine Inhalte sind dabei auch deshalb 
nötig, weil berufliche Abschlüsse ans allgemeine Bildungssystem angeschlossen 
wurden und ein bestimmtes Allgemeinwissen Voraussetzung ist, um seine Bil- 
dungslaufbahn erfolgreich fortsetzen zu können (vgl. Campinos-Dubernet 1998; 
Kirsch 2006, 93 ff.). Aus bildungstheoretischer und bildungsidealistischer Per- 
spektive beinhaltet das traditionelle französische Verständnis das Postulat der 
zweckfreien Bildung und weist utilitäre Inhalte zurück. Um überhaupt in der 
Lage zu sein, berufliche Bildung als bildungswirksam zu legitimieren, mussten 
deren Inhalte theoretisiert und intellektualisiert werden (Schriewer 1992, 254; 
vgl. auch Kirsch 2006, 93 ff.). Ferner wurde ein allgemeinbildender Teil in die 
Lehrpläne integriert (Kirsch 2006, 93). 

Häufig findet man Kritik an der mangelnden Praxisorientierung französischer 
Bildungsgänge, die eine gute Beschäftigungsfähigkeit verhindert und den Über- 
gang an den Arbeitsmarkt beeinträchtigt (vgl. Agulhon 2007; Miller 2012, 69 f.; 
Calmand et al. 2014, 438 f.; Bernhard 2017, 310). Nach Ritzenhofen „scheint 
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eine an den Bedürfnissen des Arbeitsmarktes orientierte staatliche Erziehung doch 
unter der Würde der Education nationale zu sein“, auch wenn die Jugendarbeits- 
losigkeit sehr hoch ist (Ritzenhofen 2005, 20). Von Berger befragte Lehrkräfte 
an Colleges beschreiben die Beschäftigung mit der Berufs- und Arbeitswelt 
als Tabuthema, sodass Soll des Lehrplans und Ist der Unterrichtswirklichkeit 
auseinanderklaffen (Berger 2015, 372 f.; 2016, 166). Problematisch ist die Über- 
betonung der Fähigkeit des abstrakten Denkens, die in diesem Gebiet weniger 
Begabte von den Bildungsgängen ausschließt, die die besten Karriereaussichten 
bieten. Gerade für den Ingenieurberuf wichtige andere Begabungen, wie zum 
Beispiel eine gute Beobachtungsgabe, Geschick beim Anfertigen von Zeich- 
nungen oder Experimentierfähigkeiten, werden ausgeblendet und entsprechende 
Potenziale nicht ausgeschöpft (vgl. Saltiel 1979, 11). 

Aktuell sind Trends zu beobachten, einen stärkeren Praxisbezug und mehr 
Nähe zur Wirtschaft in das Bildungswesen zu integrieren. So gibt es am College 
seit einiger Zeit ein drei- bis sechsstündiges Wahlfach Enseignement de decou- 
verte professionnelle des metiers et des formations professionnelles, das dem 
Kennenlernen der Arbeitswelt gewidmet ist und dazu dient, den Schüler/-innen 
bei der Berufswahlorientierung beizustehen (Berger 2015, 140, 358 f., EduSCOL 
2019c). 

Der von der Alternance-Politik forcierten Annäherung an die Betriebe ist 
es indes nicht gelungen, die traditionelle Wissenshierarchie zu überwinden, die 
das allgemeine Wissen dem beruflichen und das Abstrakte dem konkreten vor- 
zieht. Ganz im Gegenteil — die angewandten Bildungs- und Bewertungspraktiken 
zeigen, dass nach wie vor davon ausgegangen wird, dass es die abstrakten 
Denkfähigkeiten sind, die über den hierarchischen Rang von Bildungstiteln und 
Berufen entscheiden. Selbst beim beruflichen Abitur haben Analysen ergeben, 
dass die Bewertungspraktiken, auch hinsichtlich der Betriebspraktika, am meis- 
ten Wert auf möglichst abstraktes, akademisches Wissen legen. Ausnahme ist 
das CAP, bei dem tendenziell eine starke Orientierung an betrieblichen Bedürf- 
nissen erfolgt. Generell werden Betriebspraktika eher als Heranführung an die 
Arbeitswelt denn als notwendiges Mittel des beruflichen Lernens betrachtet 
(Brucy/Troger 2000, 17). 

Nach wie vor stellt das theoretische Wissen eine der entscheidenden Varia- 
blen dar, wenn die Alternance-Politik in der Praxis umgesetzt wird. Es wiegt so 
schwer, dass letztlich eine Abwertung von Erfahrungswissen stattfindet (Lechaux 
1995, 55). Insofern gilt das berufliche Gymnasium als an das allgemeine Bil- 
dungssystem angepasst, was die Verdrängung berufsbezogener Inhalte bedeutet. 
Sie geht einher mit den oben angesprochenen Entwicklungen hinsichtlich der 
Zertifizierung beruflicher Fähigkeiten. Beides resultiert in einer Verlagerung der 
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beruflichen Erstausbildung und der Zertifizierung beruflicher Kompetenzen hin 
zu den Unternehmen (Brucy/Troger 2000, 17). 

Inhaltlich spiegeln sich die Tendenzen, die man in den Curricula vorfindet, 
in den Prüfungen wider. In den Aufnahmeprüfungen der Grandes ecoles stehen, 
so Lüsebrink, „bildungsbürgerliches Allgemeinwissen, herausragende sprachliche 
und rhetorische Fähigkeiten“ im Vordergrund (Lüsebrink 2018, 131). Sie werden 
als anspruchsvollste Inhalte bewertet und als Indikatoren der Begabung begriffen. 
Eine Testung praktischen Wissens, so die Vorstellung, würde den Charakter der 
Prüfungen verunreinigen (d‘Iribarne/d‘Iribarne 1999, 33). Die Spitzenkräfte der 
französischen Gesellschaft, die Absolvent/-innen der Elitehochschulen, sind die- 
jenigen, die im Alter von zwanzig Jahren die größte „intellektuelle Lernfähigkeit“ 
nachgewiesen haben (Kempf 2007, 411). 

Die Abiturprüfungen im Bereich der allgemeinen und technischen Abiture 
wurden lange Zeit in ganz Frankreich zentral und zeitgleich mit identischen 
Aufgaben abgehalten. Alle Arbeiten korrigierten und benoteten die Prüfer/-innen 
anonym. Außer Korrektor/-innen wurden zahlreiche Aufsichtspersonen eingesetzt 
(Ritzenhofen 2005, 14, 16). Im Jahr 2017 mussten beispielsweise 2900 Aufga- 
ben erstellt und die Korrektur von mehr als 4 Millionen schriftlicher Arbeiten 
gestemmt werden (Villinger 2018, 8). Es entstanden enorme Kosten von jähr- 
lich rund 200 Millionen für die Durchführung der Abiturprüfungen (Ritzenhofen 
2005, 14, 16). Jeder der Prüflinge wurde in 12-16 Einzelprüfungen getestet, 
deren Resultate die Abschlussnote des Abiturs ergaben (Villinger 2018, 8). Gegen 
Versuche der Politik, die uniformen Prüfungen zu halbieren und die Abiturnote 
durch laufende Bewertungen durch die Lehrpersonen zu ergänzen, protestierte die 
Bevölkerung zunächst erfolgreich. Sie befürchtete, die Lehrer/-innen könnten die 
Ergebnisse verfälschen, indem sie Schüler/-innen bevorzugten oder benachteilig- 
ten (Ritzenhofen 2005, 14, 16). Unter Macron startete die Regierung 2018 einen 
weiteren Vorstoß, die Anzahl der Prüfungsfächer zu reduzieren (auf vier) und die 
Leistung während der laufenden Schuljahre in der Abschlussnote zu berücksich- 
tigen (Villinger 2018, 9). Mit dem Schuljahr 2019/20 traten die Neuerungen, die 
das allgemeine und das technische Abitur betreffen, in Kraft. Fortan geht das 
Resultat der Abschlussprüfung noch mit 60 % in die Abiturnote ein, 30 % zählen 
unterrichtsbegleitende Leistungskontrollen und 10 % machen die Zwischenzeug- 
nisse aus. Die Abschlussprüfungen finden terminlich entzerrt statt. Weiterhin 
werden sie anonymisiert von einer Lehrperson einer anderen Schule korrigiert 
(Französische Botschaft in Berlin 2018a). Schriftliches sowie mündliches Prü- 
fungsfach der allgemeinen und technischen Abiturprüfung aller ist Französisch. 
Neben den vorgelagerten Französischprüfungen sind schriftliche Examina in den 
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beiden Leistungsfächern und Philosophie abzulegen. Mündlich werden eine Fran- 
zösischprüfung sowie eine Präsentationsprüfung mit relativ freier Themenwahl 
abgehalten, bei der die sprachliche Ausdrucksfähigkeit, die Fähigkeit des Prä- 
sentierens vor einer Gruppe, Analysefähigkeit und die Fähigkeit, das Thema in 
übergreifende historische und wissenschaftliche Zusammenhänge einzuordnen, 
verlangt werden (Französische Botschaft in Berlin 2018a; MENJ 2019b). Trotz 
aller Bemühungen um Gerechtigkeit müssen Zweifel an der Fairness der Abitur- 
ergebnisse erhoben werden, da jeweils lediglich eine Lehrkraft eine Prüfung 
korrigiert; Zweitgutachten sind nicht vorgesehen, ebenso wenig gibt es natio- 
nal anzuwendende Bewertungsrichtlinien (Villinger 2018, 9). Dennoch lässt sich 
an den Protesten ablesen, dass eine große Überzeugung in der französischen 
Gesellschaft vorherrscht, dass das Zentralabitur objektiv und fair ist. Die oben 
diskutierten Punkte der kulturellen Bedingtheit und Einseitigkeit der Definition 
von Leistung und die Schwierigkeit der objektiven Messung und Bewertung von 
Leistung bleiben unreflektiert, dafür der Glaube an den meritokratischen Mythos 
ungebrochen. 

Am College werden die gesetzlich niedergelegten allgemeinen Grund- 
kenntnisse überprüft. Mit Ende einer jeden Schulstufe sowie mithilfe detail- 
lierter Zwischenzeugnisse findet eine Bewertung des Lernstandes statt. Um 
die mittlere Reife zu erhalten, müssen Examina in Französisch, Mathe- 
matik, Geschichte/Geografie/Ethik, Physik-Chemie/Naturwissenschaften/Technik 
und einem Projekt abgelegt werden. Für die Abschlussnote zählen außerdem die 
Ergebnisse aus den kontinuierlichen Leistungskontrollen (EduSCOL 2018a). 

In der beruflichen Bildung fand auch bezüglich der Prüfungsinhalte eine Hin- 
wendung zur Allgemeinbildung statt. In Zusammenhang mit der Einführung eines 
allgemeinbildenden Blocks wurde die Abschlussprüfung angepasst, in der fortan 
ungefähr ein Viertel allgemeines Wissen vorkam. Im Zuge der Theoretisierung 
und Intellektualisierung der beruflichen Bildung kam es im weiteren Zeitverlauf 
zu einer Akademisierung der Prüfungsinhalte (Kirsch 2006, 93 f.). 


A3.3 Statuszuweisung durch Bildung und 
Selektionsmechanismen im französischen Bildungswesen 


Generell spielen Rang und Stellung in der französischen Gesellschaft eine große 
Rolle (d’Iribarne/d ‘Iribarne 1999, 28), wobei das Bildungsniveau als „Statussym- 
bol für das ganze Leben“ dient (d ‘Iribarne/d ‘Iribarne 1999, 33; vgl. auch Stephan 
1978, 146; Hörner/Many 2017, 233). Die Statuszuweisung erfolgt in Abhängig- 
keit vom „symbolischen Stellenwert“ des Bildungsgangs. Die ‚Bildungsnoblesse‘ 
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genießt ein hohes soziales Ansehen. Dementsprechend ergibt sich der „symboli- 
sche Stellenwert“ aus der etwaigen Zugehörigkeit zum ‚Bildungsadel‘, die für den 
Einzelnen von großer Wichtigkeit ist, Jedoch keinesfalls gleichbedeutend mit dem 
tatsächlichen ökonomischen Leistungspotenzial sein muss (d‘Iribarne/d ‘Iribarne 
1999, 26 f.). Bildungstitel und -zertifikate bescheinigen den sozialen Rang und es 
wird von einer „Diplom-Aristokratie‘“ gesprochen, die Menschen ohne Abitur als 
Versager zurücklässt und ihre Chancen auf die besseren Stellen am Arbeitsmarkt 
minimiert (Ritzenhofen 2005, 19). Somit nimmt Bildung an sich im nationalen 
kollektiven Bewusstsein einen bemerkenswert großen Platz ein (Hörner/Many 
2017, 233). 

Wie d’Iribarne und d’Iribarne aufzeigen, wurde im republikanischen Frank- 
reich zwar die Verbindung von Adel mit der familiären Herkunft bzw. Bluts- 
verwandtschaft gelöst, nicht jedoch die Idee eines übergeordneten Adels an sich 
verworfen. Das Ansehen von einzelnen Berufen wurde über den 


grundsätzlichen Gegensatz zwischen geistiger Kreativität, die als nobel galt, und 
körperlicher Mühe, die als übel galt, eingestuft. Auch das post-revolutionäre Frank- 
reich hielt an der Idee einer Elite fest, versuchte diese lediglich moderner zu defi- 
nieren. Als wichtige Stichwörter werden hier ‚Vernunft‘, ‚Fähigkeiten‘, ‚Begabung‘ 
und ‚Tugend‘ genannt. Sie ermöglichten ein Zusammenfügen zweier ideeller Hierar- 
chien, nämlich derjenigen des Talents und derjenigen des Wissens. Auf dieser Basis 
wird über den Noblessegrad einer Beschäftigung entschieden. Infolgedessen gelten 
‚konzeptionelle‘ und damit eher kognitive Tätigkeiten als edler im Gegensatz zu 
ausführenden, körperlichen Beschäftigungen. Desgleichen werden Angestellte auf- 
grund ihrer geistigen Aufgaben höhergeachtet als Arbeiter, die sich körperlich betä- 
tigen. Auch nicht nobel und edel ist es, ‚im „Dienste“ eines anderen zu stehen‘. 
(d’Iribarne/d‘Iribarne 1999, 28) 


Als Konsequenz dieser Vorstellungen wird die Wertigkeit eines Menschen in der 
französischen Gesellschaft mit seinem sozialen Rang verknüpft. Die tatsächli- 
che Stellung sollte dabei der persönlichen Wertigkeit entsprechen, die sich in 
seiner Bildungskarriere abbildet, das heißt, das Niveau der Ausbildung sollte 
dem der Beschäftigung entsprechen (d‘Iribarne/d‘Iribarne 1999, 28). Entschei- 
dend ist in Frankreich die Zugehörigkeit zur Führungsschicht, die in Betrieben 
große Autorität genießt, verbunden mit Privilegien, aber auch Pflichten. Die Auf- 
teilung der Gesellschaft in berufsabhängige „Stände“ folgt einer Logik der Ehre 
und unterstreicht die Bedeutung des Ranges und des Status (d‘/ribarne 2001, 
63-67). 

Im französischen Schulsystem zeigt sich infolgedessen eine implizite und 
symbolische Hierarchie nach Bildungsgang, Fach und Status der Lehrperso- 
nen (Troger 2009, 12). Es existiert eine klare Zuteilung von Bildungserfolg 
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und beruflicher bzw. gesellschaftlicher Stellung, sodass die Laufbahnen vorge- 
zeichnet sind: Wer eine der Grandes ecoles abschließt, hat gute Chancen, als 
Mitglied der Machtelite des Landes rekrutiert zu werden (d‘Iribarne/d‘Iribarne 
1999, 32 £.). Die politische, administrative und ökonomische Elite Frankreichs 
kommt aus den ungefähr 200 Grandes ecoles, sodass Führungspositionen in 
Frankreich nahezu ausschließlich von ihren Absolvent/-innen eingenommen wer- 
den. Die Universitäten hingegen sind für die Ausbildung hauptsächlich mittleren 
Führungspersonals zuständig (Jansen 1995, 107; Kempf 2007, 402, 406; vgl. 
auch Bernhard 2017, 314; Villinger 2018, 11). Ausnahme ist der oben bereits 
angesprochene Besuch der Universitäten des Rechts, der Medizin und der Phar- 
mazie, der zu Berufen führt, die sehr angesehen sind und den Absolvent/-innen 
einen Platz in der „Bildungsnoblesse“ sichern. Absolvent/-innen universitärer 
natur- oder geisteswissenschaftlicher Studiengänge verbleiben meist im Bildungs- 
system oder widmen sich der Wissenschaft und gehören ebenfalls zur Elite 
(d‘Iribarne/d‘Iribarne 1999, 32). Man könnte wohl sagen, sie sind die Edlen 
des theoretischen Allgemeinwissens. Wie d’Iribarne und d’Iribarne weiter erklä- 
ren, gehören jene, welche eine der technischen bzw. Fachhochschulen besuchen, 
die sich mehr an den Bedarfen der Wirtschaft als dem klassischen Bildungska- 
non orientieren, nicht zur oberen Elite (d‘Iribarne/ d‘Iribarne 1999, 33). Dafür 
entsprechen die Bildungspläne der technischen Hochschulen zu wenig der Vor- 
stellung der noblen Bildung. Als Folge davon haben es die Absolvent/-innen 
trotz guter Einstellungschancen schwer, im Unternehmen aufzusteigen und Füh- 
rungspositionen zu ergattern. Ihre Hierarchieeinordnung ist mittig, noch vor einer 
abgeschlossenen Berufsausbildung. Wegen der begrenzten Beförderungsoptionen 
und des suboptimalen Status wächst die Tendenz dieser Gruppe, ihre Bildungs- 
laufbahn an einer Universität fortzusetzen (d‘Iribarne/ d‘Iribarne 1999, 38). In 
den letzten Jahren hat sich die Rangfolge gleichwohl etwas verschoben. Wie 
oben bereits beschrieben, haben die technischen Hochschulen den Universitä- 
ten auf Ebene des Bachelors aufgrund ihrer höheren Zugangsselektivität den 
Rang abgelaufen. Hinsichtlich des universitären Masterabschlusses bleibt die alte 
Rangfolge jedoch weiter bestehen (Girer 2011, 246; Bernhard 2017, 315). Die 
hierarchische Abstufung der technischen Hochschulabschlüsse setzt die berufli- 
chen Licence-Abschlüsse an die Spitze, daran schließen die Abschlüsse an den 
IUT an und als unterste Hochschulen werden die der STS eingeordnet (Con- 
vert 2003, 70 ff., Bernhard 2017, 313). In Bezug auf die Hochschulreife hat 
das allgemeine Abitur den höchsten Stellenwert, gefolgt vom technischen und 
beruflichen. Innerhalb des differenzierten allgemeinen Abiturs steht das natur- 
wissenschaftliche an der Spitze. Dagegen sind die wirtschaftliche und soziale 
Hochschulreife weniger angesehen; dasselbe gilt für das seit den 1960er Jahren 
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abgewertete neusprachliche Abitur (Brauns 1998, 66; Troger 2009, 14; Bernhard 
2017, 307 f.; Lüsebrink 2018, 123). Das technische und das allgemeine Abitur 
werden aufgrund der regulären institutionellen Zuordnung in Schemata häufig 
zusammen als Abschlüsse des Lycee dargestellt, während das berufliche Abitur 
an einem Lycée professionnel abgelegt und so von den anderen beiden abge- 
grenzt wird (s. Abschnitt 3.2.2.3.2.4; vgl. zum Beispiel Lüsebrink 2018, 121). 
Technisches und allgemeines Abitur sind sehr ähnlich strukturiert und beide nicht 
berufsvorbereitend (vgl. hierzu Ott 2015, 165). Dennoch legt eine Interpretation 
der Zahlen nahe, dass es das allgemeine Abitur ist, das die mit Abstand bes- 
ten Karriereperspektiven bietet: Über 90 % der rund 42 000 Schüler/-innen der 
Vorbereitungsschulen der Grandes ecoles des Schuljahres 2018/19, die sich nach 
den Schwerpunkten Naturwissenschaften, Wirtschaftswissenschaften und Litera- 
turwissenschaften untergliedern, sind in Besitz der allgemeinen Hochschulreife. 
Rund 6 % können ein technischen Abitur vorweisen, 0,2 % ein berufliches (MENJ 
2019c, 6.11; vgl. auch Brauns 1998, 66 f.). 

Berufliche Bildung an sich steht im Gegensatz zur Ausbildung der Elite und 
war ursprünglich für die breite Masse vorgesehen (d’Iribarne/d‘Iribarne 1999, 
33). Durch die Ausdifferenzierung des Bildungssystems verschwamm der Gegen- 
satz zwischen Elite und Nicht-Elite und es können im Zwischenbereich mehrere 
Abschlüsse gemacht werden. Die Hierarchie ist klar: Kempf nennt als untersten 
Abschluss des als beruflich interpretierbaren Bereichs das CAP als Berufsbe- 
fähigungszeugnis, darüber folgte bis zur Reform von 2008 das vormalige BEP 
als Berufsbildungszeugnis vor dem auch heute noch relevanten Bac Pro (Kempf 
2007, 399 f.; Bernhard 2017, 308). Während ein CAP zum direkten Eintritt in 
den Arbeitsmarkt in einem handwerklichen oder gewerblichen Beruf bei eng 
begrenztem Tätigkeitsgebiet in insgesamt 200 Berufsfeldern führt, qualifiziert ein 
Bac Pro doppelt: für den Berufseinstieg in 80 Fachgebieten und für die Hoch- 
schule (Kempf 2007, 397 f.; Berger 2015, 329; MENJ 2018). Schulische Bildung 
gilt als der bessere Weg gegenüber alternierenden Lernformen, die geringer 
geschätzt werden (Berger 2015, 328 f.; Ort 2015, 407 f., 421). Entsprechend der 
Hierarchie auf schulischer Ebene ordnet man auch die jeweiligen Lehrpersonen 
verschiedenen Prestigestufen zu (Lutz 1986, 207). 

Offiziell-formal sind die Bildungsniveaus berufsqualifizierender Abschlüsse in 
Frankreich wie in Tabelle A.1 dargestellt klassifiziert. Bei Hörner, der sich dabei 
auf Kirsch (1992, 25, 27), Perker et al. (1992, 1) und Angaben der statistischen 
Abteilung des französischen Bildungsministeriums (93.32, 3) bezieht, findet sich 
ein differenzierteres Schema aus der Vergangenheit, das auch abgebrochene Bil- 
dungsgänge abbildet. Demnach sind auf Niveau VI Personen angesiedelt, die 
ihre Allgemeinbildung vor dem Sekundarschulabschluss abgebrochen haben, auf 
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Niveau Va Personen, die nur einen Sekundarschulabschluss oder eine Berufs- 
ausbildung besitzen, eingeschlossen Angelernte. Auf Niveau V befinden sich 
Personen mit abgeschlossener Berufsausbildung auf Facharbeiterniveau oder mit 
abgebrochener Gymnasialbildung, auf Niveau IV Personen mit allgemeinbil- 
dendem oder doppelqualifizierendem Abitur, einem Technikerbrief oder eienr 
Meisterprüfung (IV sec) sowie Personen mit abgebrochener Postabiturausbildung 
(IV sup). Für Niveau III benötigt man einen Abschluss der zweijährigen post- 
sekundären Kurzausbildung nach dem Abitur (Fachhochschulniveau), für Niveau 
II einen vollständigen Hochschulabschluss (Abschluss des Hauptstudiums) und 
für Niveau I einen vollständigen Hochschulabschluss und ein Forschungsstudium 
(Hörner 1994, 284). 


Tabelle A.1 Die Bildungsniveaustufen in Frankreich nach Abschluss 


Niveau Abschluss 

V CAP 

IV Abitur (allgemein, technisch oder beruflich) 
II BTS oder DUT (Bac +2-Studium) 

u Licence (= Bachelor) 

I Master und Promotion 


(vgl. hierzu EduSCOL 2018b; Eurydice 2018/19) 


Ins Auge fällt, dass eine abgebrochene Gymnasialbildung dem Niveau einer 
abgeschlossenen Berufsausbildung entspricht und das allgemeinbildende bzw. 
technische Abitur und der Techniker- bzw. Meisterbrief ebenfalls auf derselben 
Niveaustufe angesiedelt sind. Dies unterstreicht die Hochachtung des allgemeinen 
Abiturs auf Kosten der beruflichen Bildung: 


[Es] wird deutlich, daß in Frankreich eine klare soziale Hierarchie der Bildungs- 
gänge besteht, die vom Abitur als Kristallisationspunkt sozialer Positionsbestimmung 
ausgeht und die der beruflichen Bildung, die nicht auf das Abitur als Eingangsquali- 
fikation verweisen kann, nur ein minderes soziales Prestige einräumt. (Hörner 1994, 
288) 


Folge ist der sogenannte Bezugspunkteffekt, der besagt, dass sich Schüler/-innen 
in ihrer Wertvorstellung und Selbsteinschätzung auf die als höherwertig und 
wertvoll deklarierten Bildungsabschlüsse beziehen (Fend 1976, 78 ff.; Schriewer 
1992, 271). Schon recht früh und intensiv sehen sich französische Kinder mit 
dem Thema Leistung konfrontiert, was die Internalisierung dieses gesellschaft- 
lich vorgegebenen Werts nach sich zieht (Hildebrand 2000, 75, 192, 204). 40 % 
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der Absolvent/-innen des naturwissenschaftlichen Gymnasiums gaben bei einer 
Umfrage an, dass Prestigegründe ausschlaggebend für ihre Wahl gewesen seien, 
sie jedoch nicht vorhätten, ein naturwissenschaftliches Studium anzuschließen 
(MEN 2018, 4; vgl. auch Villinger 2018, 8). Für diejenigen, die keinen höheren 
Abschluss schaffen, kann dies dramatische Auswirkungen in Form von psychi- 
scher Destabilisierung mit sich bringen (Bousquet et al. 1973; zit. in Schriewer 
1992, 271). 

Je Schulart, Abschluss oder Universität herrscht eine formale Gleichheit, aller- 
dings manifestiert sich zwischen ihnen in Wirklichkeit eine informelle Hierarchie. 
Auswahlverfahren untergraben die Gleichheit, Schulen befinden sich in einem 
Wettbewerb um die besten Schüler/-innen und die Schüler/-innen wetteifern um 
Plätze an den besten Schulen. Dabei können die teuren privaten Bildungsein- 
richtungen, was das Ansehen betrifft, nicht mit den staatlichen Anbieter/-innen 
mithalten. Sie sind als Büffelwerkstätten verschrien, garantieren ihren Absolvent/- 
innen aber relativ hohe Gehälter bzw. können als Brücke zu höher eingeschätzten 
Bildungsinstitutionen dienen (d‘Iribarne/d‘Iribarne 1999, 34 f.) Eine ihrer 
Hauptfunktionen besteht darin, leistungsschwächeren Schüler/-innen die Eingrup- 
pierung in berufliche Bildungswege zu ersparen (Brauns 1998, 74). Sie bieten 
sich vor allem für Schüler/-innen aus reichen Elternhäusern an, die eine inten- 
sivere Betreuung als in den staatlichen Schulen üblich benötigen. Mit 26 % der 
Privatschüler/-innen schaffen relativ viele den Zugang zu den Vorbereitungsklas- 
sen der Grandes ecoles oder die Aufnahme an einer STS (Kempf 2007, 401). 
Zwischen den einzelnen Grandes écoles gibt es Prestigeunterschiede; zum Bei- 
spiel verfügen die Ecole polytechnique und die Ecole nationale d’administration 
„über ein zusätzliches Prestige in der Öffentlichkeit“ (Kempf 2007, 406). Für 
Gymnasien und Universitäten werden Rankings veröffentlicht (Rirzenhofen 2005, 
17). Führende Tageszeitungen drucken zudem Rangfolgen der Absolvent/-innen 
der Grandes ecoles ab (Kempf 2007, 407). 

Immer wieder wird im Kontext des französischen Bildungssystems und der 
Bildungspolitik ein Spannungsfeld zwischen den beiden Polen der Gleichheit und 
der Demokratisierung einerseits und der individualisierenden Selektion, Elitenför- 
derung und Konkurrenz andererseits diagnostiziert (Lutz 1986, 208; Brauns 1998, 
85-89; Lüsebrink 2018, 129). Im Kontrast zur elitebildenden Differenzierung 
nach Leistung bzw. Bildungsgang bildet das Gleichheitspostulat den Gegenpol 
zum Elitismus: 


Das Ethos der staatlichen Bildung speist sich aus dem revolutionären Gleichheitspos- 
tulat, das allen heranwachsenden Bürgern und Bürgerinnen über die kostenfreie, lai- 
zistische und verpflichtende Bildung dieselben Startbedingungen gewährt. Nirgendwo 
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verfügt die „égalité“ noch über so viel rhetorische Stoßkraft wie in der staatlichen 
Bildung. (Ritzenhofen 2005, 14; vgl. auch Große 2008, 201) 


In Zusammenhang mit Bildung ist die égalité als eines der drei basalen Prinzipien 
der Revolution (liberte, egalite und fraternite), die bis heute in der französi- 
schen Kultur etabliert sind, von größter Wichtigkeit (Hildebrand 2000, 24). Wie 
aus Anmerkungen bei Hänsch und Tümmers hervorgeht, scheint die französi- 
sche Politik in der Auslese nach Leistung und dem Streben nach Gleichheit 
keinen Widerspruch zu sehen, vielmehr ist für sie der Anspruch des Elitis- 
mus Teil einer republikanischen Gesinnung, die man als denkbar demokratisch 
versteht (Hänsch/Tümmers 1991, 256; vgl. auch Troger 2009, 10 f.). Im Rah- 
men der Sozialisation wird Leistung als Motiv internalisiert, das eng verknüpft 
ist mit dem Wert der Gleichheit, auf dessen Basis das Leistungsprinzip als 
Verteilungsmechanismus fungieren soll. Der Einzelne setzt dann die erlernte ega- 
lite als Leistungsverhalten um. Hierbei übt das Bildungswesen eine festigende, 
verstärkende Funktion aus, indem es Leistung belohnt (Hildebrand 2000, 192). 

Ritzenhofen bezeichnet das „vielbeschworene“ schulische Gleichheitsprinzip 
insgesamt als illusorisch. In einzelnen Regionen und Lebensbereichen tun sich 
große Unterschiede auf. Einzelne Schulen bereiten offensichtlich, aus unter- 
schiedlichen Gründen, besser auf das Zentralabitur vor. Konsequenz ist der 
Verlust der Wirkung der Anonymität der Abiturkorrekturen, da bei Bewerbun- 
gen am Arbeitsmarkt Name und Ort des besuchten Gymnasiums thematisiert und 
in die Entscheidungsfindung einbezogen werden. Angesichts der veröffentlich- 
ten Rankings von Gymnasien und Universitäten kann demnach das Prestige des 
Gymnasiums leicht mehr Gewicht bekommen als die Note im Abitur (Ritzen- 
hofen 2005, 17). Ebenso haben Hochschulen unterschiedliche Prestigeränge und 
Grandes ecoles vermitteln subtile Mechanismen, um einen verbindenden esprit 
de corps unter ihren Absolvent/-innen zu generieren (Bourdieu 1996, 180-187; 
Hildebrand 2000, 76). 

Aufgrund des Gleichheitsideals fällt es schwer, strenge Selektionsmechanis- 
men zu etablieren, welche die Chancengleichheit einengen könnte. Auf der einen 
Seite soll jedem der Zugang zum Bildungsadel möglich sein, auf der anderen 
setzt die Existenz einer Elite Selektion voraus. Insbesondere, was den Zugang zu 
Universitäten und ihren Fakultäten angeht, sind eventuelle offizielle Auswahlver- 
fahren schwer zu rechtfertigen (d‘Iribarne/d‘Iribarne 1999, 38). Die französische 
Lösung besteht in der Einführung von immer mehr Ausbildungsstufen (Lutz 1986, 
210 f.; d’Iribarne/d‘Iribarne 1999, 38) und in einer sehr engen Definition von 
Leistung, auf der das angewendete Leistungsprinzip beruht: 
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Kein anderes Land der Welt kennt ein solches System der Elitehochschulen, bei 
dem allein der erfolgreiche Weg durch dieses Schulsystem eine Führungsposition 
im Staat garantiert, bei dem soziale Intelligenz bzw. Leistungen im Berufsleben so 
in den Hintergrund treten gegenüber mathematischer Intelligenz und intellektueller 
Lernfähigkeit. (Hänsch/Tümmers 1991, 272) 


Der Selektion fallen jedes Jahr zahlreiche Heranwachsende zum Opfer. Rit- 
zenhofen gibt an, dass jährlich 150 000 Jugendliche ohne Abschluss aus der 
Schule ausscheiden (Ritzenhofen 2005, 15). Laut französischem Bildungsminis- 
terium beträgt der Anteil der 16-jährigen, die nicht zur Schule gehen, 4,2 %, bei 
den 17-jährigen sind es 6,7 % (MENJ 2019c, 1.5). In der Altersstufe der 16- 
bis 25-jährigen sind aktuell 1,3 Millionen weder in Ausbildung noch in einem 
Erwerbsverhältnis (Französische Botschaft in Berlin 2018b). Seit 2013 konnte 
durch besondere Betreuungs- und Unterstützungsprogramme die 10 %-Schwelle 
des Anteils derer, die die Schule ohne Qualifikation verließen, unterboten werden. 
2017 waren es knapp 9 % (MENRI 2018, 249; Pigeaud 2019, 11). Etwa 87 % 
schlossen im Jahr 2018 das College erfolgreich mit dem Diplöme national du 
brevet ab (MENJ 2019c, 8.7). Beim allgemeinen Abitur betrug die Erfolgsquote 
im Jahr 2018 circa 91 %, beim technischen Abitur etwa 89 % und beim berufli- 
chen knapp 83 % (MENJ 2019c, 8.8). An den Universitäten gelang im Jahr 2013 
ungefähr 28 % in den vorgesehenen drei Jahren der Licence-Abschluss; kumuliert 
waren es in vier Jahren 39,6 % (MENJ 2019c, 8.21). Diese Zahlen unterschied- 
licher Bildungsniveaus implizieren eine relativ scharfe Selektion und daher einen 
relativ großen Leistungsdruck. 

Zur Auslese und Belohnung von Leistung verwenden die Institutionen unter- 
schiedlicher Bildungsstufen und -zweige verschiedene Mittel. Die Grandes 
écoles zeichnen sich durch einen strengen Selektionsmechanismus aus (Eury- 
dice 2018/19). Um die begehrten Plätze an den Grandes écoles zu verteilen, 
kommen ein harter Numerus clausus und jährliche Concours zur Anwendung, 
also Aufnahmeprüfungen, für die die Bewerber/-innen in zumeist zweijährigen 
Vorbereitungsklassen üben (Brauns 1998, 80; Kempf 2007, 406 f.; Bernhard 
2017, 314; Lüsebrink 2018, 125). Teilweise müssen zusätzlich oder anstelle der 
Leistungstests Dossiers eingereicht werden (Villinger 2018, 11). Auch die Vor- 
bereitungsschulen selbst verfolgen eine hochselektive Zugangspolitik (Eurydice 
2018/19) und rekrutieren die „begabtesten“ Abiturient/-innen mit hervorragen- 
den Leistungen in den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächern (Kempf 
2007, 407). Ihr vordergründiges Ziel ist die Ermittlung der Begabung der Prüf- 
linge als entscheidendes Kriterium für die Öffnung des Zugangs zur Machtelite. 
Es wird hierbei davon ausgegangen, dass die Begabung das Leistungspotenzial 
anzeigt (d’Iribarne/ d‘Iribarne 1999, 33). Die Prüflinge durchlaufen bei den 
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Concours eine schriftliche und eine mündliche Prüfung. Unterschiedliche Vor- 
bereitungsschulen eröffnen unterschiedliche Chancen, im Concours erfolgreich 
abzuschneiden. Die Erfolgsquoten der einzelnen Vorbereitungsklassen werden 
jedes Jahr veröffentlicht (Dammer 1995, 46-50; Brauns 1998, 87). Circa 10 % 
der Prüflinge, die den Concours durchlaufen, erhalten den angestrebten Studien- 
platz an einer Grande ecole (Kempf 2007, 407). Prinzipiell darf jeder, der die 
Hochschulreife erreicht hat, am Concours teilnehmen (Jansen 1995, 108). Es 
hat sich ungeachtet dessen erwiesen, dass trotz der scheinbar objektiven Aus- 
leseverfahren der überwiegende Teil eines Jahrgangs der Grandes écoles aus 
der gehobenen Schicht kommt, sodass sich die „Spitzenkräfte weitgehend selbst 
reproduzieren“ (Kempf 2007, 409). Vor diesem Hintergrund hat eine renommierte 
Grande école Sonderregelungen für exzellente Abiturient/-innen aus sozialen 
Problemvierteln entwickelt (Lüsebrink 2018, 129). 

Nach dem Abitur werden am Eingang zu den Grandes écoles bzw. ihren Vor- 
bereitungsschulen Concours abgehalten, andere Arten der Selektion werden beim 
Zugang zu den IUT/STS durchgeführt werden (vgl. hierzu Froehlich 2004, 41; 
zu den STS Kempf 2007, 405). 

An den Universitäten Frankreichs gibt es generell keine Studienbeschränkung. 
Einige wenige Ausnahmen, wie zum Beispiel der Numerus clausus in Medizin, 
ergänzen die Regel. Die Auslesefunktion übernehmen die jährlich stattfindenden 
Prüfungen hohen Anspruchs, bei denen es zu Durchfallquoten von über 50 % 
kommen kann und die nur einmal wiederholt werden dürfen. Zwischen 40 und 
60 % der Studierenden fallen auf diese Weise durch das Sieb und verlassen die 
Hochschule ohne Abschluss (Zettelmeier 2005b, 131; Kempf 2007, 402; Große 
2008, 226, 232 ff.; Bernhard 2017, 313). 

Für die Aufnahme an den IUT zählen die Abiturnote und das Ergebnis eines 
Auswahlgesprächs, bei den STS sind die Abiturnoten die relevante Größe für die 
Selektion der Studierenden (Kempf 2007, 405). Inhaber/-innen eines allgemei- 
nen Abiturs haben bei großer Konkurrenz die besten Chancen, für ein Studium 
zugelassen zu werden, ganz besonders an den IUT (Bernhard 2017, 315 f.. 
Die STS kommen als Plan B immer mehr für Studierende infrage, die sich an 
den Universitäten schwertun. Daher hat man in letzter Zeit die Übergänge von 
den Universitäten zu den beruflichen Kurzstudiengängen verbessert und Rege- 
lungen geschaffen, die Anerkennungen ermöglichen. Die längeren universitäre 
Studiengänge bleiben in der französischen Bildungshierarchie über den kürzeren 
beruflichen, womit sich die höhere Wertigkeit allgemeiner Abschlüsse auch im 
tertiären Bildungssektor fortsetzt (Bernhard 2017, 323). 
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Während der Abschlussklasse des Gymnasiums (Terminale) und auch des 
Schuljahrs davor (Premiere) können Abiturient/-innen am Concours general teil- 
nehmen, einem traditionsreichen Bildungswettbewerb, der auf das Jahr 1744 
zurückgeht. Das Ziel formuliert das Bildungsministerium so: 


Le concours général des lycées et des métiers a pour fonction de distinguer les meil- 
leurs élèves et de valoriser leurs travaux, avec l‘objectif que leur prestation puisse ser- 
vir de reference à l’ensemble des classes. (EduSCOL 2019a) [Der Concours general 
der allgemeinen und beruflichen Gymnasien hat die Funktion, die besten Schüler aus- 
zuzeichnen und ihre Arbeiten zu würdigen. Ziel ist es, dass ihre Leistung als Referenz 
für die ganze Klasse dient. — Übersetzung d. Vert! 


Zu Beginn zeigte sich der geprüfte Fächerkanon recht begrenzt, wurde aber 1981 
um Fächer des technischen Gymnasiums erweitert und 1995 für die beruflichen 
Gymnasien angepasst (EduSCOL 2019a). 

Um möglichst gut auf die Abiturprüfungen vorbereitet zu sein, schreiben die 
Abiturient/-innen im Abschlussjahr Probeexamina. Ihre Eltern werden alle drei 
Monate über ihren Leistungsstand in den unterschiedlichen Fächern unterrichtet 
(Eurydice 2018/19, 6.6). Die Resultate der Hochschulreifeprüfung haben, wie 
oben gesehen, eine Auswirkung darauf, welche Hochschularten den Absolvent/- 
innen offenstehen. 

Ab der achten Klasse des College besteht für Schüler/-innen mit Lerndefiziten 
die Option, in einen alternierenden Bildungsgang zu wechseln, der ein einfa- 
cheres Curriculum sowie Lernphasen an der Berufsschule und/oder im Betrieb 
umfasst (Hörner/Many 2017, 244) und letztlich eine Vorselektionsstufe impli- 
ziert. Zum Abschluss der neunten Klasse (= Troisieme) wird im College auf 
Grundlage der in diesem Schuljahr erzielten Noten und des Erfolgs im nationa- 
len Examen das Diplôme national du brevet (früher: Brevet d’études de premier 
cycle, BECP) verliehen (Cedefop 2008, 25; Bernhard 2017, 307; Lüsebrink 2018, 
122). Die Entscheidung für den anschließenden Weg fällt nicht primär nach 
Interesse des Lernenden, sondern nach Maßgabe seiner Schulleistungen (Bar- 
soux/Lawrence 1991, 63; vgl. auch Ott 2015, 415; Bernhard 2017, 308). Somit 
findet an dieser Schwelle bereits eine Selektion statt. Die schlechteren Schüler/- 
innen landen überwiegend in der beruflichen Bildung, die besseren versuchen 
sich am technischen Abitur, während die besten die allgemeine Hochschulreife 
anstreben. Durch die Einführung des Bac Pro, seit der auf dem beruflichen Aus- 
bildungsweg die Hochschulzugangs-berechtigung erlangt werden kann, hat sich 
die Selektion auf dieser Stufe entschärft und nach hinten in den tertiären Sektor 
verschoben (Bernhard 2017, 305-308). 
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Die Wettbewerbs- und Selektionskultur hinterlässt Spuren. Während in 
Deutschland Bildung mit Fähigkeiten gleichgesetzt wird, perzipiert man sie in 
Frankreich als Kapital, zu dem allgemeine statt fachliche Kenntnisse gehören 
(Heidenreich 1991, 50; vgl. auch Hildebrand 2000, 76). Ott und Deißinger kom- 
men zu dem Schluss, dass sich das französische Bildungssystem in erster Linie 
an der „Karrierisierungsfunktion“ akademischer Abschlüsse orientiert und nicht 
an den Aspekten der Erzeugung oder Verwertung beruflicher Qualifikationen. 
Weil sich diese Tendenz auf das berufliche Bildungswesen übertragen hat, ist die 
Attraktivität allgemeiner bzw. akademischer Abschlüsse noch weiter gewachsen, 
obwohl berufliche Zertifikate im engeren Sinne gute Chancen am Arbeitsmarkt 
bieten. In der Hierarchie der Abschlüsse, in der das CAP — und früher auch 
das BEP - auf einer Stufe mit einer abgebrochenen gymnasialen Bildung stehen 
(vgl. Hörner 1994, 284), zeigt sich die Geringschätzung der beruflichen Bil- 
dung (Orr/Deißinger 2010, 500; vgl. auch Ryan 2001, 74 f.). Durch die Bindung 
des sozialen Status an das erreichte Bildungsniveau — und nicht an die erlernten 
Bildungsinhalte - spielt die berufliche Bildung, verglichen mit akademischen Bil- 
dungsgängen, traditionell eine untergeordnete Rolle (Deißinger et al. 2011, 407; 
vgl. auch Lattard 1999, 124; Fourcade 2007). 

Seit der Implementierung und dem Ausbau des Systems zur Zertifizierung von 
außerschulisch erworbenen Kompetenzen ergeben sich neue Alternativen abseits 
der typischen formalen Bildungswege. Insbesondere im Bereich der beruflichen 
Bildung wurden Zertifikate für solche Kompetenzen ausgestellt, sodass ein BTS 
auf diesem Weg ganz oder partiell anerkannt werden kann. Ähnliches gilt für 
die berufliche Sekundarstufe (Bernhard 2017, 322). Im Jahr 2018 erhielten circa 
17 000 Menschen eine teilweise oder völlige Anerkennung von informell erwor- 
benen Kompetenzen, von denen über 13 500 eine Anerkennung bekamen, die 
einen beruflichen oder technischen Bildungsgang betraf. Je 28 % der Gesamt- 
zahl betrafen Bildungsniveaustufe V und IV, 43 % Niveau III und 1 % Niveau 
I und II (s. zu den Niveaustufen Tabelle A.1). Altersmäßig machte der Anteil 
der Unter-25-jährigen nur einen geringen Prozentsatz aus. In dieser Altersklasse 
betrug der Anteil beruflicher oder technischer Zertifikate 2 %. Bei den 25-29- 
jährigen waren es 10 % (MENJ 2019c, 8.29). Letztlich hat sich aber „an der 
tradierten Hierarchie der Lernwege trotz der bildungspolitischen Reformen, die 
zu einer formalen Gleichwertigkeit geführt haben, kaum etwas geändert“ (Ott 
2015, 420). Laut Expertenmeinungen, die Ott in einer Interviewstudie einholte, 
werden berufliche Abschlüsse teilweise als Strafe empfunden. Unabhängig vom 
formalen Niveau der Abschlüsse wird nur dem allgemeinbildenden ‚Königsweg‘ 
echte Wertschätzung entgegengebracht (Ott 2015, 226). 
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Hinsichtlich der Wahl der Studienfächer lassen sich eindeutige Präferenzen 
erkennen (s. Abbildung A.3). 
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Abbildung A.3 Die Verteilung der Studierenden in Frankreich nach Disziplin im Jahr 
2017. (Datenquelle: UNESCO Institute of Statistics 2013-2020d) 


Der Bereich „Wirtschaft und Recht“ wird mit rund 28 % von den meisten 
Studierenden gewählt. Es folgen „Gesundheit und Sozialwesen“ mit circa 15 %, 
„Ingenieurwesen, Fertigung und Bauwesen“ mit etwa 13 % und „Geisteswissen- 
schaften und Kunst“ mit ebenfalls etwa 13 %. Alle anderen Bereiche kommen 
auf weniger als 10 % (UNESCO Institute of Statistics 2013-2020d). Die Vertei- 
lung auf die Studienbereiche kann sehr unterschiedlich interpretiert werden. Es 
wird bei Bildungsentscheidungen in Frankreich, wie vormals erwähnt, weniger 
nach Neigung entschieden, sondern eher danach, welcher der für eine Person 
zugänglichen Bildungsgänge die besten Karriereperspektiven bietet (vgl. Berger 
2015, 518; Ott 2015, 415; Berger 2016, 165 f., Bernhard 2017, 308). Neben den 
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Chancen, die ihnen ein Fach bietet, müssen die Studierenden bei ihrer Entschei- 
dung unter anderem auch ihr Leistungsvermögen berücksichtigen. Zudem sind 
die Zahlen abhängig davon, wie viele Studienplätze pro Studienfach angeboten 
werden. 


A3.4 Steuerung der allgemeinen und beruflichen Bildung 
in Frankreich 


Hinsichtlich der Steuerung des Bildungswesens in Frankreich und der beteiligten 
Akteur/-innen lässt sich das Grundprinzip ausmachen, dass Bildung grundsätzlich 
und auf allen Stufen Sache der Politik und des Staates ist (Hörner/Many 2017, 
235): 


Nirgendwo in Europa wurde die allgemeine Schulbildung politisch und pädagogisch 
so konsequent durchdacht wie im zentralistischen Frankreich, wo sich im 19. Jahr- 
hundert die fortschrittlichen politischen Kräfte daranmachten, die in der Revolution 
von 1789 proklamierten Ideale über die staatliche Erziehung dauerhaft zu etablieren. 
(Ritzenhofen 2005, 13) 


Nach wie vor ist es das Gleichheitsideal, das das Ethos der staatlichen Erzie- 
hung prägt. Grundsätzlich ist Bildung kostenlos, laizistisch und verpflichtend, 
sodass alle Schüler/-innen die möglichst gleichen Ausgangsbedingungen haben, 
um sich im Schulsystem zu beweisen, auch wenn ihre regionale, religiöse, fami- 
liäre oder soziale Herkunft unterschiedlich ist (d “Iribarne/ d‘Iribarne 1999, 34; 
Ritzenhofen 2005, 14; Große 2008, 201; Eurydice 2018/19). Dies ist auch in der 
französischen Verfassung verankert (Hänsch/Tümmers 1991, 255, 257). Bis heute 
zeigt sich der Staat als dominanter Akteur des Bildungsgeschehens, sowohl was 
die Finanzierung und die Organisation als auch insbesondere die Vergabe von 
Bildungsabschlüssen betrifft (d’Zribarne/d‘Iribarne 1999, 32; Eurydice 2018/19). 
Da das Bildungsniveau über den sozialen Status entscheidet, garantiert der Staat 
höchstselbst für die Rechtmäßigkeit von Prüfungen, nach deren Maßgabe Indi- 
viduen in die Bildungshierarchie eingegliedert werden (d’Iribarne/ d‘Iribarne 
1999, 34). Für die Erstellung von Lehrplänen und Prüfungsinhalten, die Ausstel- 
lung von Abschlusszeugnissen und die Rekrutierung, Verwaltung und Besoldung 
des Lehrkörpers ist das Bildungsministerium verantwortlich (Kempf 2007, 391; 
EduSCOL 2018c). Nationale Curricula für die verschiedenen Schulstufen sind 
ab der Vorschule, die bereits inhaltlich und organisatorisch ins Schulsystem 
eingebunden ist, vorhanden (Hörner/Many 2017, 240 ff.). Entscheidungen, die 
die Hochschulebene anbelangen, werden überwiegend zentralstaatlich getroffen: 
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Ziele und Zugangskriterien gibt der Staat vor; er gründet und reformiert Bil- 
dungseinrichtungen und sichert die Qualität der Bildungsabschlüsse (Bernhard 
2017, 318), entscheidet über die universitären Prüfungs- und Studienordnun- 
gen und legt Forschungsschwerpunkte fest (Friedberg/Musselin 1992, 315 ff.; 
Kempf 2007, 403). Von 2007 bis 2014 teilten sich zwei separate Ministerien 
die Aufgaben hinsichtlich des Schulwesens. Die Primar- und Sekundarbildung 
oblag dem Ministerium für Bildung und Erziehung, während die Zuständigkeit 
für den Hochschulbereich ausgelagert und dem Ministerium für Hochschulwesen 
und Forschung übertragen wurde. Im Jahr 2014 wurden die beiden Ministerien 
(wieder) zusammengelegt (Stoeffler-Kern/Heraud 2010, 80; Eurydice 2018/19, 
2.6). Generell wurde den Hochschulen vom Staat in der jüngeren Vergangenheit 
und in bestimmten Grenzen mehr Autonomie überlassen. Im Zuge der Alter- 
nance-Politik haben Unternehmen an Einfluss gewonnen, was die Ausgestaltung 
der Curricula der STS und IUT angeht (Bernhard 2017, 318 f.). Was die Grandes 
ecoles anbelangt, sind die Hoheiten unterschiedlich verteilt; der Großteil unter- 
steht dem Bildungsministerium. Die bekannte Ecole polytechnique befindet sich 
unter der Aufsicht des Verteidigungsministeriums (Kempf 2007, 407). An staat- 
lichen Grandes ecoles ist der Schulbesuch nicht nur kostenfrei, die Studierenden 
erhalten sogar ein Gehalt. Ganz anders ist es an den privaten und halbstaatli- 
chen Elitehochschulen, die in erster Linie Ingenieur/-innen und Ökonom/-innen 
ausbilden, wo teilweise hohe Studiengebühren anfallen (Kempf 2007, 407; Lüse- 
brink 2018, 125). 56 Wirtschaftselitehochschulen sind unter der Trägerschaft der 
Industrie- und Handelskammern, die alleine über die Ausbildungsinhalte entschei- 
den und sie flexibel den Bedarfen der Wirtschaft anpassen können (Große 2008, 
231 £.). 

In den Bereich der Zuständigkeit des Bildungsministeriums fällt generell auch 
die berufliche Bildung, während als Ausnahme das Ministerium für Landwirt- 
schaft und Fischerei die Belange der landwirtschaftlichen beruflichen Bildung 
steuert. Für die berufliche Fort- und Weiterbildung ist das Ministerium für Wirt- 
schaft, Industrie und Beschäftigung verantwortlich (Cedefop 2008, 19; vgl. auch 
Berger 2011, 4 f.; Bernhard 2017, 311 f.; Pigeaud 2019, 27 f.). Die heutige 
Verteilung der Kompetenzen im Bereich der beruflichen Bildung ist Folge eines 
Aushandlungsprozesses zwischen dem Handels- und dem Bildungsministerium 
Ende des 19. Jahrhunderts. Letzteres ging als Sieger hervor, was der Verschulung 
und Anpassung der beruflichen Bildung an das allgemeine Schulwesen Vorschub 
leistete (Schriewer 1982, 260; 1992, 253; Greinert 1999, 69 f.; s. Abschnitt 
3.2.2.3.1.3 und 3.2.2.3.2.2). Zudem übertrug das Gesetz über die berufliche Bil- 
dung aus dem Jahr 2014 Kompetenzen an die Regionen (Cedefop 2016, 4). 
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Diese sind seither für die Apprentissage und die regionale Berufsbildungspolitik 
verantwortlich (Eurydice 2018/19, 2.7). 

Folgende Aufgaben des Bildungsministeriums, die die berufliche Bildung 
betreffen, sind gesetzlich geregelt: 


— Aufstellung von Standards für berufliche Zertifikate (im Einvernehmen mit 
Stakeholdern); Regulierung der Prüfungen und Ausstellung der Zertifikate; 

— Angebot verschiedener Bildungsmöglichkeiten 

— Rekrutierung, Ausbildung und Bezahlung der Lehrkräfte, Qualitätssicherung 
der beruflichen Bildung und Berichte über die Ergebnisse von Qualitätskon- 
trollen (Pigeaud 2019, 27 £.). 


Seit 2016 haben 17 Rektor/-innen die Verantwortung für Fragen der beruflichen 
Bildung, der Berufslehre, des lebenslangen Lernens, der Reduktion der Schulab- 
bruchquote und des Themas der Digitalisierung und Bildung (EduSCOL 2018c). 
Aufgrund des Verbots der Innungen und beruflichen Vereinigungen von 1791 (s. 
Abschnitt 3.2.2.3.2.1) haben intermediäre Akteur/-innen, die zwar wieder existie- 
ren, aber nicht mehr in der früheren Form und Bedeutung, kaum eine Funktion 
in der Steuerung der beruflichen Bildung (Schriewer 1986, 80 ff.). Einige der 
Berufsschulen der Apprentissage werden gleichwohl von Industrie- und Han- 
delskammern bzw. Handwerkskammern getragen (Lüsebrink 2018, 123). Staat, 
Regionen und Unternehmen teilen sich die Kosten der Apprentissage im Verhält- 
nis von 22 zu 23 zu 46, wobei Stand 2007 69 % der Ausgaben der Unternehmen 
auf die Lehrlingslöhne entfielen und 23 % auf die Lehrlingsabgabe für die Finan- 
zierung der Ausbildungszentren (Cedefop 2008, 63). Bei der Erarbeitung der 
Ausbildungs- und Prüfungsinhalte für die berufliche Bildung und der Defini- 
tion von Berufsabschlüssen sind Ausschüsse mit beratender Funktion beteiligt, 
die oben erwähnten CPC, die sich aus Vertretern unterschiedlicher Stakehol- 
dergruppen zusammensetzen. Jeder Ausschuss besteht aus zehn Mitgliedern aus 
dem Personenkreis der Arbeitnehmer/-innen, Arbeitgeber/-innen, Eltern, Kam- 
mern, Lehrkräfte und Behörden (Kirsch 2006, 96 f.). Mit der Übergabe von 
Kompetenzen hinsichtlich der Apprentissage, als zweitem Weg der beruflichen 
Bildung neben dem voll ins allgemeine Schulsystem integrierten Weg der vollzeit- 
schulischen Ausbildung, an die Regionen entstanden in diesem Kontext regional 
unterschiedliche Lehrpläne (Cedefop 2008, 44; s. oben). Um die bessere Koordi- 
nation zwischen den Akteur/-innen der Berufsbildung zu fördern, rief man 2002 
regionale Komitees für Beschäftigung und Berufsbildung ins Leben, in denen sich 
regionale Vertreter/-innen des Staates, der Sozialpartner/-innen und der Kammern 
abstimmen. Sie sind damit betraut, die Berufsbildungs- und Beschäftigungspolitik 
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zu unterstützen (Cedefop 2008, 20). Unternehmen engagieren sich vergleichs- 
weise wenig in der beruflichen Erstausbildung, jedoch stark in der Weiterbildung, 
wozu sie gesetzlich verpflichtet sind’. Teilweise vergeben sie für absolvierte 
Weiterbildungen Zertifikate, die jedoch kaum Wertigkeit haben, wenn der Staat 
sie nicht anerkennt (d’/ribarne/d‘Iribarne 1999, 35). Sie sind als ‚Diplom[e] 
der zweiten Chance‘ bekannt, die einen verspäteten sozialen Aufstieg ermögli- 
chen sollen, was sich in der Realität jedoch als illusorisch erweist (C&req Bref 
Nr. 150, Februar 1999; zit. in d‘Iribarne/d‘Iribarne 1999, 35). Entscheidend ist 
vielmehr, was man aus der ersten Chance im staatlich gesteuerten Bildungssystem 
macht. Wenngleich eine gewisse Dezentralisierung der beruflichen Bildung in den 
letzten Jahrzehnten zu beobachten war, so Bernhard, bleibt der Staat der Hauptak- 
teur, weil er die Leitlinien und Rahmengesetze festlegt (Bernhard 2017, 311 £.). 
Berufliche Abschlusszeugnisse vergeben entsprechend die regionalen Schuläm- 
ter (Kirsch 2006, 94). Über die Aktivität der Betriebe bzw. des Staates in der 
beruflichen Bildung schreibt Lattard: 


Aus historisch gewachsenem Reflex wird in Frankreich nach wie vor jede Ausbil- 
dungsfunktion zunächst von der Schule beansprucht, die dann aus ihrem republikani- 
schem [sic!] Verständnis heraus über den einmal eroberten Raum eifersüchtig wacht. 
Umgekehrt ist für die Wirtschaft die Ausbildungsabstinenz um so [sic!] schwerer zu 
überwinden, als Ausbildungswille, -erfahrung und -legitimität aus der schwachen und 
wenig schmeichelhaften Tradition der Lehre kaum zu schöpfen sind. Kein Wunder, 
daß sich die zwei fremden Welten Schule und Wirtschaft nicht so leicht ‚alternierend'‘ 
kombinieren lassen. (Lattard 1999, 120) 


Ergänzend dazu verweist Schriewer auf das fehlende „gesellschaftliche Parti- 
kularinteresse“ an der Lehrlingsausbildung, die infolgedessen von sämtlichen 
Stakeholdern dem Staat überlassen wurde (Schriewer 1992, 252). 

Die Sozialpartner/-innen sind an der beruflichen Bildung im weiteren Sinne 
durch die Teilnahme und beratende Funktion in folgenden Gremien beteiligt: 


— beratende Berufskommissionen der verschiedenen Ministerien, die die 
Abschlüsse und Titel der technisch-fachlichen und beruflichen Bildung festle- 
gen; 

— Nationale Pädagogikkommission für die Schaffung der Abschlüsse der techni- 
schen Hochschulen (Niveau Bac +2); 

— Nationale Expertenkommission für die fachliche ‚licence‘ (Niveau Bac +3); 


2 Die Gesamtausgaben französischer Unternehmen für berufliche Erst- und Weiterbildung 
haben ungefähr denselben Umfang wie die Ausgaben deutscher Betriebe, wobei der Anteil 
für Erstausbildungen im Vergleich wesentlich geringer ausfällt (/ribarne/lribarne 1999, 35). 
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— Nationaler Rat für Hochschulwesen und Forschung für sämtliche Abschlüsse 
der Tertiärbildung. (Cedefop 2008, 22) 


Hinzu kommen Tätigkeiten in den Verwaltungsräten der CFA und Kommissionen 
zum Einzug der Lehrlingsabgaben (Cedefop 2008, 22). 

Frankreich verfügt über Kompetenzrahmen zur Zertifizierung beruflicher 
Kompetenzen, bei denen unterschiedliche Berufsabschlüsse in Zertifizierungs- 
einheiten untergliedert sind. Abschlüsse und Titel sind festgelegt und können 
von den zuständigen Ministerien oder „von den Berufsverbänden/Kammern und 
bestimmten privaten Organisationen und den Sozialpartnern der betreffenden 
Berufszweige“ festgelegt werden (Cedefop 2008, 51). Die Berufsbezeichnungen 
der staatlich anerkannten Berufszertifikate werden in ein nationales Register ein- 
getragen. Sie sind nach Tätigkeitsfeld und Qualifikationsniveaus unterteilt, wenn 
es branchenspezifische Abschlüsse sind, nach Tätigkeitsbereich (Cedefop 2008, 
51). Bestimmte Berufe dürfen in Frankreich nur von Personen ausgeübt wer- 
den, die eine entsprechende Berechtigung in Form eines bestimmten Abschlusses 
vorweisen können: 


— „Arzt, Krankenpfleger, Tierarzt, Zahnarzt, Hebamme, Apotheker und Archi- 
tekt“, 

— „juristische Berufe (Anwalt, Gerichtsvollzieher, Notar ...)“, 

— „Berufe des paramedizinischen Bereichs (Orthopäde, Fußpflege, Brillen- 
Optiker ...)“, 

— „bestimmte technische Berufe (Fachgeometer, Krankenwagenfahrer, Schiffs- 
kapitän ...)“, 

— „Berufe des soziokulturellen Bereichs (Lehrer, Professor, Reiseleiter ...)“. 
(Cedefop 2008, 52) 


Die Bildungsbehörde ist in Frankreich die größte aller Behörden. Sie verfügt 
über 1,3 Millionen Beschäftigte, von denen ungefähr 900 000 Lehrpersonen 
sind (Ritzenhofen 2005, 14; Kempf 2007, 392). Um die nationale Bildungs- 
politik umsetzen zu können, betreibt das Bildungsministerium aktuell 30 nach 
Schulverwaltungsbezirken gegliederte Akademien, die jeweils von einem Rektor 
bzw. einer Rektorin geleitet werden, der bzw. die als Repräsentant/-in des Bil- 
dungsministeriums fungiert (EduSCOL 2018c). Auf Ebene der Primarschule sind 
Kommunen hinsichtlich des Baus und Unterhalts von Schulgebäuden, der Schü- 
lerbeförderung oder der Bereitstellung von Lehrmaterialien involviert; dasselbe 
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gilt für die Departements auf Ebene der Sekundarstufe I und für die Regio- 
nen auf Ebene der gymnasialen Oberstufe (EduSCOL 2018c; vgl. auch Kempf 
2007, 393; Eurydice 2018/19). Vom Staat ausgebildete Inspektor/-innen überwa- 
chen und sichern die Qualität des Bildungssystems (Kempf 2007, 392; Eurydice 
2018/19). Sie führen beispielsweise Unterrichtsbesuche durch, deren Resultate 
unter anderem als Kriterium für die Beförderung von Lehrkräften herangezogen 
werden. Der Qualitätssicherung dienen außerdem die nationalen Abschlussprü- 
fungen, die nicht über die Qualität der Prüflinge, sondern auch der Lehrpersonen 
und Schulen Aufschluss geben. Lernstandserhebungen zu Beginn der dritten, 
sechsten und zehnten Klasse sollen helfen, sicherzustellen, dass so viele Schüler/- 
innen wie möglich die Lernziele der jeweiligen Schulstufen erreichen und etwaige 
Defizite erkannt und behoben werden können (Hörner/Many 2017, 237 f.). Qua- 
litätsprüfungen finden auch im Hochschulbereich statt, indem Abläufe, Curricula, 
Ausstattung usw. inspiziert werden (Froehlich 2004, 41). 

Private Bildungsinstitutionen machen in Frankreich seit mehreren Jahrzehnten 
relativ stabile 20 % aus. Nahezu alle sind in der Hand der katholischen Kirche 
(Poucet 2012, 95 f.; Hörner/Many 2017, 237). Dabei übernimmt der Staat das 
Gros der anfallenden Personalkosten (Lüsebrink 2018, 120) unter der Bedingung, 
dass die Privatschulen die öffentlichen Lehrpläne akzeptieren, Inspektionen durch 
den Staat erlauben und ihre Lehrpersonen die gleiche Ausbildung durchlaufen wie 
die der öffentlichen Schulen (Hörner/Many 2017, 237). Die Mehrzahl der privaten 
Schulen hat sich vertraglich auf diese Vorgaben verpflichtet (Große 2008, 207). 


Tabelle A.2 Die Anzahl der öffentlichen und privaten Bildungseinrichtungen in Frankreich 
je Niveaustufe 


öffentlich |privat | Anteil privat 
Vorschule und Grundschule (ISCED 0+1) 49 962 5 369 10 % 
College (ISCED 2) 5 295 1 838 26 % 
Lycée (allgemein und technisch, ISCED 3) 1 602 1 052 40 % 
Lycée (beruflich, ISCED 3) 874 624 42% 


(Datenquellen: MENRI 2017, 33, 37; Eurydice 2018/19, 2.8) 


Tabelle A.2 gibt einen Überblick über die Anzahl der öffentlichen und privaten 
Bildungseinrichtungen unterschiedlicher ISCED-Bildungsniveaus im Schuljahr 
2016/17. Es wird deutlich, dass der Anteil der Privatschulen mit dem Bildungs- 
niveau steigt. 

Als bedeutendste aktuelle Rechtsgrundlage des Bildungssystems führen Hör- 
ner und Many das Orientierungsgesetz aus dem Jahr 1989 bzw. seine Novellie- 
rung aus dem Jahr 2005 an (Hörner/ Many 2017, 235). Das Gesetz von 1989 
definierte das Bildungswesen als wichtigste nationale Priorität und stellte die 
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Schüler/-innen und Studierenden ins Zentrum. An sie soll demnach Bildung 
in erster Linie adressiert sein, nicht etwa an die Gesellschaft, den Staat oder 
die Wirtschaft. Das Gesetz garantierte ihnen das Recht auf Allgemeinbildung 
und eine anerkannte Qualifikation, wobei Benachteiligte im Sinne der Chan- 
cengleichheit gefördert und unterstützt werden sollten (Gesetz Nr. 89-486 vom 
10. Juli 1989 über die Ausrichtung des Erziehungswesens [Loi n°89-486 du 10 
Juillet 1989 d'orientation sur l'éducation], Art. L111-1). Im Detail regelte die- 
ses Gesetz die nationale Struktur der Curricula und öffnete das Verfahren zur 
Entwicklung von Bildungsplänen für weitere Akteur/-innen, die ein unabhän- 
giges Expertengremium bildeten und Vorarbeit leisteten. Überdies verpflichtete 
es Schulen zur Erarbeitung von individuellen Schulentwicklungsplänen, was 
erstmals den Weg zur individuellen Profilbildung für die Schulen bahnte (Hör- 
ner/Many 2017, 235). Es war dieses Gesetz, in dem ferner das bereits erwähnte 
Ziel festgeschrieben wurde, dass 80 % eines Jahrgangs Abiturniveau erreichen 
(MENR 2004). In Artikel 7 gewährt es die Option, Teile von Ausbildungszeiten 
in Unternehmen, Verbänden, Verwaltungen oder Gebietskörperschaften oder im 
Ausland zu absolvieren (Gesetz Nr. 89-486 vom 10. Juli 1989 über die Aus- 
richtung des Erziehungswesens [Loi n°89-486 du 10 juillet 1989 d’orientation sur 
l’education], Art. 7). Neu kamen 2005 die Formulierung der Sockelkompetenzen 
der Pflichtschule hinzu, eine Ausweitung des Fremdsprachenunterrichts und Maß- 
nahmen zur Bekämpfung von Gewalt an Schulen (Hörner/Many 2017, 235 f.; s. 
Abschnitt 3.2.2.3.1.4). 

Für die berufliche Bildung war das Gesetz der sozialen Modernisierung aus 
dem Jahr 2002 wegweisend, in dem unter anderem die Validierung von Kom- 
petenzen, die durch mindestens dreijährige Arbeitserfahrung erlangt wurden, 
ratifiziert wurde (vgl. Eurydice 2018/19, 15; s. hierzu Abschnitt 3.2.2.3.2.4). 


A3.5 Personalmanagement in französischen Unternehmen 


Nicht nur das Bildungssystem, auch die Industrieunternehmen Frankreichs 
zeichnen sich durch eine ausdifferenzierte hierarchische Struktur aus. In den 
1970/80er Jahren führten Soziolog/-innen aussagekräftige Vergleichsstudien zwi- 
schen Deutschland und Frankreich durch. Diese beiden Länder können hinsicht- 
lich einiger für uns wichtiger Aspekte als entgegengesetzte Extreme betrachtet 
werden. Deswegen können die folgenden Charakteristika Frankreichs im inter- 
nationalen Vergleich durchaus als ausgeprägt betrachtet werden. Nach einer 
Bündelung von Bergmann, unter Rückgriff auf Lutz, fallen diese Unterschiede 
ins Auge: 
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— In französischen Unternehmen werden auf sämtlichen Ebenen mehr 
Controlling-Mitarbeiter/-innen eingesetzt. 

— Verwaltungsabteilungen in französischen Betrieben verfügen über mehr Per- 
sonal und Hierarchieebenen. 

— Französische Firmen weisen größere Lohnunterschiede auf, insbesondere zu 
Gunsten von „White-Collar“-Arbeiter/-innen, die im Unterschied zu „Blue- 
Collar“-Arbeiter/-innen deutlich mehr verdienen. Zudem ist der Gesamtanteil 
der Löhne und Gehälter für den Management- und Verwaltungsapparat sehr 
groß (Lutz 1976, 99-108; Bergmann 1998, 56; vgl. auch Maurice et al. 1979, 
295 ff., Maurice et al. 1986, 61 ff.; Jahn 2006, 42). 


Ergänzend findet man in der Literatur weitere Differenzen: 


— Insgesamt erfolgt in Frankreich eine stärkere Trennung geistiger (planend- 
leitender) und körperlicher (ausführender) Arbeit (Lutz 1976, 108). 

— Die Unterschiede in der Entlohnung hängen mit den Unterschieden in der 
Beschäftigungsstruktur zusammen. In Frankreich kommen auf eine Führungs- 
kraft weniger unterstellte Mitarbeiter/-innen (Maurice et al. 1979, 295 f., 
319). 

— In Frankreich haben Alter und Dauer der Betriebszugehörigkeit großen Ein- 
fluss auf die Lohnhöhe, da sie wichtige Indikatoren der Qualifikation eines 
Arbeitnehmers bzw. einer Arbeitnehmerin sind (Maurice et al. 1979, 319; vgl. 
auch Bergmann 1998, 56). Denn charakteristisch ist es in Frankreich, berufli- 
che Tätigkeiten durch informelles Training on the Job zu erlernen, und nicht 
etwa durch berufliche Bildungsgänge (Bergmann 1998, 56). 


Die Aufgabenbereiche einzelner Mitarbeiter/-innen sind nicht so eng abge- 
steckt wie in Deutschland, vielmehr übernehmen einzelne Angestellte bei Bedarf 
auf informellem Wege auch Aufgaben außerhalb ihres eigentlichen Bereichs. 
Innerhalb abgesteckter Regeln hat ein leitender Mitarbeiter bzw. eine leitende 
Mitarbeiterin relativ viele Freiräume (Pateau 1999, 219 f., 266 f.; Hildebrand 
2000, 87 ff.; vgl. auch d‘/ribarne 2001, 28, 100 f.). Bei Arbeiter/-innen im 
Bereich der durchführenden Tätigkeiten ist dies nicht der Fall (Maurice et al. 
1979, 314; Jahn 2006, 50 f.). Führungskräfte sind im Normalfall nicht diejeni- 
gen, die sich am besten mit der Materie auskennen oder die besten technischen 
Kompetenzen besitzen, sondern diejenigen, die gut führen und managen kön- 
nen (Pateau 1999, 266). Führung ist weniger etwas Methodisches, Erlernbares 
als vielmehr eine Geisteshaltung, die sich aus einem Zugehörigkeitsgefühl zur 
Führungsschicht speist und als intellektuelle Herausforderung empfunden wird 
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(Barsoux/Lawrence 1991, 58, 60; d‘Iribarne 2001, 66 f.). Spezifische Kenntnisse 
werden eher negativ ausgelegt und sind eher auf den unteren Hierarchieebenen 
eines Betriebs gefragt (Pateau 1999, 266). Dementsprechend wird Spezialisie- 
rung als Hindernis beim Zugang zu leitenden Posten verstanden (Pateau 1999, 
271). Top-Manager/-innen wird in Frankreich aufgrund ihrer Position nachge- 
sagt, sie seien klug und intelligent. Ihr Selbstverständnis umfasst eine gewisse 
Überlegenheit, aus der sie ableiten, dass alle wichtigen Entscheidungen von 
ihnen getroffen werden müssen. Über sämtliche signifikanten Geschehnisse wol- 
len sie informiert werden, um die Entscheidungen der Mitarbeiter/-innen auf 
ihre Richtigkeit hin zu überprüfen (Barsoux/Lawrence 1991, 61). Ihre sehr 
guten mathematischen Fertigkeiten korrespondieren mit der französischen Art 
und Weise der Entscheidungsfindung, die sich häufig auf quantitative Analysen 
stützt (Barsoux/Lawrence 1991, 31; vgl. auch Otte 2005, 9). Der Glaube der 
Mitarbeiter/-innen an die „Allmacht‘ des obersten Chefs bzw. der obersten Chefin 
ist groß (Jahn 2006, 43 ff.). Es besteht eine hierarchische Distanz zwischen 
Miitarbeiter/-innen und Vorgesetzten, wobei bei Mitarbeiter/-innen oft eine kriti- 
sche Haltung gegenüber den Oberen vorzufinden ist (Pateau 1998, 152-158; Jahn 
2006, 43 ff.). Je höher die Position, desto eher partizipieren die Mitarbeiter/-innen 
an Entscheidungsfindungsprozessen (Liouville/Schmidt 1999, 17). 

In puncto Führungsstil ist in Frankreich ein Hang zum traditionalistischen, 
anordnenden, nicht kooperativen Führungsstil auszumachen, bei gleichzeitig rela- 
tiv großer Menschlichkeit (Bergmann 1998, 55 f., 68; Jahn 2006, 43 £.). Aufgrund 
der zahlreichen Kontrollinstanzen dominiert der hierarchische Gedanke die Bezie- 
hungen (Maurice et al. 1979, 312). Ein unmenschlicher Führungsstil würde 
jedoch nach Jahn leicht passiven Widerstand herausfordern, weshalb sie ihn als 
durchaus personenorientiert und insgesamt patriarchalisch beschreibt (Jahn 2006, 
48 f.). Die Art der Organisation der französischen Betriebe bringt die Isolierung 
der Mitarbeiter/-innen auf ihrer „hierarchisierten Beschäftigungsebene“ mit sich 
(Maurice et al. 1979, 312). Zwischen Absolvent/-innen der Grandes ecoles und 
Techniker/-innen existiert eine markante Barriere (Pateau 1999, 269). 

Französische Betriebe verfügen im Vergleich zu deutschen über eine größere 
Anzahl an distinkten Schichten, die jeweils mit einem scharf umrissenen Status 
verbunden sind (Hildebrand 2000, 90). Dieser Status ist Folge der Hierarchie 
im Bildungssystem, wobei vieles dafür spricht, dass die Industrie die gleichen 
Leistungskriterien wie die Schule zugrunde legt (Hildebrand 2000, 74). Pateau 
bestätigt: 


Das Niveau der Allgemeinbildung ist in Frankreich von grundlegender Bedeutung, 
denn es ist die Garantie dafür, daß der cadre [= Führungskraft, Anm. d. Verf.] in 
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der Lage ist, eine unternehmensspezifische Qualifikation zu erlangen. Anders ausge- 
drückt, die Distanz wird hier noch durch die Vorherrschaft von Kräften der Allge- 
meinbildung verstärkt, deren Legitimität auf dem sozialen Rang beruht, der mit dem 
Besuch einer Grande Ecole verbunden ist. (Pateau 1999, 270 f.) 


Bildungszertifikate und Berufspositionen sind für den Bereich der Leitungsposi- 
tionen eng verknüpft, sodass die detaillierte Differenzierung der Bildungszertifi- 
kate des tertiären Bildungssektors entscheidende Bedeutung für die Karrierech- 
ancen ihrer Inhaber/-innen hat (König 1989, 45; vgl. Bergmann 1998, 57). Die 
obersten Berufspositionen werden an Absolvent/-innen der Grandes écoles ver- 
geben (Barsoux/Lawrence 1991, 63; Bergmann 1998, 56). Nach d’Iribarne und 
d’Iribarne spielen Bildungsabschlüsse die zentrale Rolle in der betrieblichen Per- 
sonalpolitik, nicht die berufsspezifische Vorbereitung, auch wenn die Firmen nach 
außen stets die Relevanz der „Qualifikation“ hervorheben (d’‘Iribarne/d ‘Iribarne 
1999, 36) — die vom Bildungssystem effektiv vernachlässigt wird. 

1969 entwickelte man ein Schema zur Zuordnung von Bildungsabschlüssen 
und Berufspositionen, das trotz der daran geübten Kritik über Jahrzehnte hinweg 
als Bezugsrahmen diente (Kirsch 2006, 95). In der von Kirsch veröffentlichten 
übersetzten Version von Affichard (1983, 47), ergänzt mit Informationen aus 
Schriewer (1992, 275 f.), wird die Verbindung von Bildungsabschlüssen und 
Positionen in Unternehmen im Detail sichtbar: 


— Stufe I und II: Verwaltungselite/Spitzenmanagement (I), Höhere Führungs- 
kräfte/Leitende Angestellte (ID, ausgebildet an Grandes ecoles/ Universitäten 
(D, Ingenieurhochschulen/Universitäten (ID), beschäftigt in Verhältnissen, für 
die normalerweise eine Ausbildung verlangt wird, die mindestens einer 
Licence (3 Jahre Studium oder mehr) oder dem Abschluss der Ecole des 
Ingénieurs entspricht. 

— Stufe IH: Graduierte/-r Ingenieur/-in bzw. Betriebswirt/-in, ausgebildet am 
IUT oder Gymnasium, beschäftigt in Verhältnissen für die normalerweise 
eine Ausbildung verlangt wird, die mindestens einem Brevet de Technicien 
Superieur oder dem Diplöme des Instituts Universitaires de Technologie und 
dem Abschluss der ersten beiden Studienjahre (Grundstudium) entspricht. 

— Stufe IV: Techniker/-in/Mittlere Führungskräfte, Meister/-in in Handwerk und 
Industrie, ausgebildet am Gymnasium, mit mehrjähriger Berufstätigkeit und 
Weiterbildungskursen, beschäftigt in Verhältnissen mit Meisterabschluss oder 
einer Qualifikation, die dem technischen Abitur bzw. Technikerabitur oder dem 
Technikerbrief (Baccalaureat technique, Baccalaureat de technicien, Brevet de 
Technicien) entspricht. 
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— Stufe V: Facharbeiter/-in/gelernte/-r Angestellte/-r bzw. Arbeiter/-in, Gehilf/- 
in bzw. Gesell/-in, ausgebildet an einem Beruflichen Gymnasium bzw. einer 
Berufsfachschule oder im Betrieb und an der Berufsschule, beschäftigt in 
Verhältnissen, für die normalerweise eine Ausbildung verlangt wird, die 
mindestens einem Berufsfachschulabschluss oder einem Lehrabschluss (Bre- 
vet d’Etudes Professionnelles (BEP), Certificat d’Aptitudes Professionnelles 
(CAP)) entspricht. 

— Stufe Va: Angelernte/-r Arbeiter/-in bzw. Angestellte/-r, ausgebildet am Beruf- 
lichen Gymnasium bzw. einer Berufsfachschule, beschäftigt in Verhältnissen, 
bei denen eine kurze, höchstens einjährige Ausbildung vorausgesetzt wird, die 
insbesondere zum Berufsbildungszeugnis (Certificat d’Education Profession- 
nelle) oder einer anderen, vergleichbaren Bescheinigung führt. 

— Stufe VI: Ungelernte/-r Arbeiter/-in, beschäftigt in Verhältnissen, bei denen 
außer dem Abschluss der Schulpflicht keine weitere Ausbildung verlangt wird. 


Beliebte und prestigeträchtige Funktionen, die junge Menschen zu erreichen ver- 
suchen, befinden sich in den Bereichen Marketing und Finanzen (Dany 1993; 
zit. in Dany/Torchy 1994, 77 £.). Positionen, die nicht mit Klugheit und Intellekt 
assoziiert werden, sind für die meisten nicht attraktiv (Barsoux/Lawrence 1990; 
Dany/Torchy 1994, 77 f.). 

Bei der Rekrutierung verlassen sich die Betriebe unter anderem auf die Signale 
des Bildungswesens: Selbst für die untere Führungsebene sucht man überwiegend 
Hochschulabsolvent/-innen. Die Ausbildung zählt generell mehr als die Erfahrung 
(Lück 1992, 181). Entscheidend ist für die Unternehmen der höchste, formal aner- 
kannte Abschluss, den ein/-e Bewerber/-in erreicht hat (Romani/Werquin 1999, 


189). 


Durch die Existenz der ‚Grandes Ecoles‘ ist die Unterscheidung zwischen Elite und 
Nicht-Elite institutionell tief in der französischen Gesellschaft verankert. Die Auslese 
der gesellschaftlichen Führungskräfte stützt sich weitgehend auf die durch das Bil- 
dungssystem vorgenommene Selektion. (Brauns 1998, 86; vgl. auch Calmand et al. 
2014, 537) 


Gemäß Analysen von Barros et al., die die Bedeutung unterschiedlicher Varia- 
blen auf die Dauer von Arbeitslosigkeit untersucht haben, hat die Fakultät, an 
der ein Studium abgeschlossen wurde, einen größeren Einfluss auf die Rekru- 
tierungsentscheidung als das Bildungsniveau, was auf die gestiegene Anzahl 
an Hochschulzertifikatinhaber/-innen im Allgemeinen zurückgeführt wird (Bar- 
ros et al. 2011, 444). Machalet bestätigt die Signifikanz der Reputation der 
besuchten Hochschuleinrichtung, insbesondere ob eine Grande école oder eine 
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Universität besucht wurde (Machalet 2006, 65). Inhaber/-innen von beruflichen 
Abschlüssen benötigen mehr Zeit, eine Stelle zu finden, da Arbeitgeber/-innen 
keine gute Meinung von diesen Bildungsgänge haben (Barros et al. 2011, 445). 

Zunehmend beziehen die Unternehmen bei Rekrutierungsentscheidungen Kri- 
terien wie die Persönlichkeit von Bewerber/-innen, persönliche Referenzen oder 
Lizenzen wie Führerscheine ein (Ort 2015, 269). Zur Anwerbung und bei der 
Auswahl von Personal verwendet man in Frankreich unterschiedliche Methoden. 
Neben direkten Ansprachen sind Stellenanzeigen üblich. Vorstellungsgespräche, 
Schriftgutachten, Referenzprüfungen und Intelligenztests sowie psychologische 
Testverfahren werden zur Eignungsfeststellung eingesetzt (Lück 1992, 185). 

Arbeitgeber/-innen legen vor allen Dingen Wert auf kognitive Leistungsfähig- 
keit, das heißt einen klugen Verstand, autonomes Denken und intellektuelle Ent- 
schlossenheit (Barsoux/Lawrence 1991; Hildebrand 2000, 83). In Stellenanzeigen 
werden analytische Denkfähigkeit, Unabhängigkeit, intellektuelle Gründlichkeit 
und die Fähigkeit, Informationen zu synthetisieren, gefordert. Kommunikati- 
onsfähigkeit und soziale Kompetenz werden, wenn überhaupt, dann am Ende 
der Stellenanzeigen erwähnt (Barsoux/Lawrence 1991, 60). Einen Grand-ecole- 
Abschluss begreift man als Nachweis einer schnellen Auffassungsgabe und 
intellektueller Virtuosität. Entsprechend den Anforderungen des Bildungssystems 
spricht man der Mathematik die größte Voraussagekraft für das Leistungspoten- 
zial eines Bewerbers bzw. einer Bewerberin zu (Barsoux/Lawrence 1991, 63). 
Studiennoten von Grandes-ecoles-Absolvent/-innen haben keine größere Bedeu- 
tung, da primär auf die institutionelle Herkunft geschaut wird (Otte 2005, 9). In 
der Regel befinden sich auf den Abschlussdiplomen nicht einmal Noten (Bar- 
meyer 2001, 181; 2010, 96). Hat jemand ein längeres Studium abgeschlossen, so 
hat er bessere Chancen am Arbeitsmarkt als ein/-e Hochschulabgänger/-in eines 
kürzeren Studiengangs (Otte 2005, 13). 

Gut vernetzt zu sein, ist in Frankreich eine wichtige, wenn auch nicht unbe- 
dingt notwendige, Voraussetzung, um eine Arbeitsstelle zu finden. Rund ein 
Drittel der jungen Franzosen bzw. Französinnen schafft über diesen Weg die 
Ersteinstellung am Arbeitsmarkt, circa zehn Prozent profitieren vom Netzwerk 
ihrer Bildungsinstitution (Joseph et al. 2008, 4; vgl. auch Calmand et al. 2014, 
537 f.).Während des Besuchs einer Grande école entwickelt sich unter den Stu- 
dierenden ein starker Zusammenhalt, der sich nach Abschluss des Studiums 
in starken Ehemaligen-Netzwerken fortsetzt und eine große Solidarität bewirkt. 
Bei der Rekrutierung kommt dieses Netzwerk zum Tragen, sodass Grande- 
ecole-Absolvent/-innen, die ja zumeist die höchsten Posten in Firmen besetzen, 
bevorzugt Angehörige desselben Netzwerkes einstellen (Barsoux/Lawrence 1991, 
64; vgl. auch Hildebrand 2000, 85 f.; Froehlich 2004, 44). Was in Japan die 
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Gruppenorientierung ist, ist in Frankreich die Solidarität der Elite, eine Gruppe 
ähnlich denkender Menschen, die in Bereichen wie Wirtschaft und Politik die 
Oberhand behalten (Barsoux/ Lawrence 1991, 66). 

Abgänger/-innen der Grandes écoles steigen im Betrieb direkt als Cadres, wie 
die Führungskräfte in Anlehnung an militärische Offiziere bezeichnet werden, ein 
(Barsoux/Lawrence 1991, 60; vgl. auch Hildebrand 2000, 85; Lüsebrink 2018, 
125 £.). Einige wechseln nach einigen Jahren im Staatsdienst in private Betriebe 
(Barsoux/Lawrence 1991, 67; Franck/Opitz 2004, 78; Lüsebrink 2018, 126). 
Eliteschüler/-innen werden also schon beim Berufseinstieg entsprechend ihres 
nachgewiesenen intellektuellen „Kalibers“ bezahlt. Sie bekommen eine unterneh- 
mensinterne, informelle Ausbildung, die unterschiedlich gestaltet sein kann: Sie 
können als persönliche Assistent/-innen hochrangigen Angestellten zugeordnet 
werden und von ihnen lernen, oder sie bekommen Mentor/-innen zugewiesen, 
nehmen an Strategiesitzungen teil, durchlaufen verschiedene Abteilungen usw. 
(Barsoux/Lawrence 1991, 64). 

Für „Autodidakt/-innen“ ist trotz eines an sich zu niedrigen Allgemeinbil- 
dungsniveaus in Grenzen ein betriebsinterner Aufstieg möglich. Diese Gruppe 
besteht aus Arbeiter/-innen, die sehr lange einem Betrieb angehören und sich hin- 
sichtlich ihre Werte und Normen stark dem Betrieb angepasst haben. Da sie dem 
Unternehmen durch die Beförderung einen echten sozialen Aufstieg verdanken, 
der aufgrund ihrer schulischen Ausbildung anderswo nicht möglich wäre, befin- 
den sie sich in einem starken Abhängigkeitsverhältnis gegenüber dem Betrieb 
(Pateau 1999, 269 ff.; vgl. auch Barsoux/Lawrence 1991, 59 f., Höhne 2018, 
73 f.). Als Cadre bezeichnet zu werden, kommt dem erfolgreichen Ablegen eines 
Intelligenztests gleich und impliziert große Fähigkeiten hinsichtlich des logi- 
schen Denkens und systematischen Analysierens (Barsoux/Lawrence 1991, 60). 
Werkmeister/-innen sind oftmals ehemalige Arbeiter/-innen, die sich durch ihre 
Fähigkeit zu befehlen und zu führen für eine Beförderung „qualifiziert“ haben. 
Diese neue Funktion ist für sie inhaltlich-qualifikatorisch keine Fortführung ihrer 
Karriere, sondern eher ein Bruch: der Eintritt in die Hierarchie, deren unterste 
Stufe der Meister bzw. die Meisterin ist (Maurice et al. 1979, 316). Hat man die 
Stufe eines Cadre erreicht, so beeinflusst dies aufgrund des hohen symbolischen 
Werts auch die Selbstwahrnehmung und sogar den rechtlichen Status (Hildebrand 
2000, 90), der längere Kündigungsfristen, bessere Altersversorgung und andere 
Vergünstigungen umfasst (Lück 1992, 177). 

Neben dem Bildungsabschluss ist die Betriebszugehörigkeit im Sinne des 
Senioritätsprinzips eine wichtige Determinante in Bezug auf Beförderungen und 
Bezahlung (Maurice et al. 1979, 320; Bergmann 1998, 68). Beispiele befragter 
Firmen zeigen, dass man einer Politik der lebenslangen Beschäftigung folgt und 
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nicht für offene Posten einstellt, sondern Arbeitnehmer/-innen sucht, die eine 
lebenslange Karriere im gleichen Unternehmen anstreben. Entsprechend werden 
Arbeitsstellen an die Person angepasst und nicht umgekehrt. Bei der Beset- 
zung von offenen Posten werden Interne bevorzugt (Barsoux/Lawrence 1991, 
64, 66). Andere Angaben machen Liouville und Schmidt, nach deren Aus- 
kunft die Betriebszugehörigkeitsdauer außer Acht gelassen wird. Sie führen als 
wichtige Beförderungskriterien persönliche Beziehungen und Eigeninitiative an 
(Liouville/Schmidt 1999, 16). 

Insgesamt lässt sich in Frankreich eine fehlende Passung zwischen Arbeits- 
markt und Hochschulabsolvent/-innen sowie eine wachsende Jugendarbeitslosig- 
keit konstatieren (Lüsebrink 2018, 128). Den zahlreichen hochgebildeten jungen 
Menschen stehen einerseits fehlende Arbeits- und Beschäftigungsoptionen, die 
ihrem Bildungsstand entsprechen würden, gegenüber (Kempf 2007, 411). Ande- 
rerseits leiden junge Menschen ohne Hochschulabschluss an den Folgen der 
Bildungstitelinflation, die die Wertigkeit „niedrigerer“ Abschlüsse schmälert. 
2016 lag die Arbeitslosigkeit in der Altersgruppe der 15-24-jährigen bei 24,6 % 
(Pigeaud 2019, 9). Auch wenn beispielsweise das Handwerk über zahllose Auf- 
träge verfügt, zieht es nur wenige Arbeitnehmer/-innen an (Ritzenhofen 2005, 
20). 

Große Firmen unterhalten enge Beziehungen zu Staat und Regierung, die 
sich unter anderem aus den Ehemaligen-Netzwerken der Grandes ecoles ergeben. 
Zudem herrscht eine Haltung vor, die die Geschicke der Nation als mit denen 
privatwirtschaftlicher Unternehmen eng verbunden ansieht (Barsoux/Lawrence 
1991, 67; vgl. auch Höhne 2018, 69). Zahlreiche große Firmen sind in staat- 
licher Hand und verfügen über ein beträchtliches Prestige (Barsoux/Lawrence 
1990, 6; Höhne 2018, 68). Das französische Arbeitsrecht regelt Details, die in 
anderen Ländern von den Tarifpartner/-innen ausgehandelt werden, wie Über- 
stundenvergütung, Jahresurlaub, Arbeitszeit und Fortbildungen (Rojot 1990, 92; 
Höhne 2018, 69 f.). 

Kooperationen zwischen Bildungseinrichtungen und Firmen finden im Rah- 
men der alternierenden Bildungsgänge und durch die Aufnahme von Praktikant/- 
innen statt. Darüber hinaus dominiert der Staat das Bildungssystem — und 
betrachten Unternehmen eine Beteiligung daran nicht als ihre Aufgabe. Wie oben 
ausgeführt, sind Arbeitgeberverbände seit einiger Zeit in die Erstellung von Cur- 
ricula für Berufsausbildungen involviert (vgl. zum Beispiel Schriewer 1992, 243; 
Kirsch 2006, 96-99). 
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